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Az egységes leány és fiú középiskola
E számunkban annak a neveléstörténeti konferenciának az 
anyagaiból válogattunk, amelyet a PAB Pedagógiai Munkabizottsága
és a PTE BTK NTI Nevelés- és Művelődéstörténeti Tanszéke rendezett
,Régi és új utakon’ címmel Pécsett, 2005 decemberében. 
Míg az 1920-as években a fiú és a leány középiskolák helyzetét külön törvényekszabályozták (1924, XI. tc. és 1926, XXIV. tc.), addig 1934-ben már közös tör-vény született a középiskolákról (1934. évi XI. tc. A középiskoláról), amely
egyetlen típust hagyott meg: a gimnáziumot. A klebelsbergi törvények és az utóbbi kö-
zött egy évtized sem telt el. Mi indokolta az újabb reformot? Hogyan formálódott a tör-
vényjavaslat? Milyen volt a fogadtatása? Kiváltott-e vitákat? Amennyiben igen, mely
csomópontok tapinthatók ki? Tanulmányunkban ezekre a kérdésekre keressük a választ
kizárólag a leánynevelésre koncentrálva. Forrásként a Vallás- és Közoktatásügyi Minisz-
térium (a továbbiakban: VKM) töredékesen fennmaradt iratait, az Országos Közoktatás-
ügyi Tanács (a továbbiakban: OKT) üléseinek jegyzõkönyveit, a parlamenti bizottsági
határozatokat, valamint az alsó és felsõ házi tárgyalásról készített jegyzõkönyveket hasz-
náltuk fel. Bevontuk az elemzési keretbe a politikai napilapok vita napjain vagy közvet-
lenül elõtte és utána megjelent számait is (1934 március-május). Vizsgálatunk nem volt
teljes körû, de a kiválasztott lapok többé-kevésbé reprezentálják a korabeli politikai pa-
lettát. Megtalálható közöttük a katolikus Új Nemzedék, a legitimista Magyarság, a kor-
mánypárti, félhivatalos Budapesti Hírlap, a nemzeti liberális Pesti Hírlap, a liberális Pes-
ti Napló, valamint a Szociáldemokrata Párt orgánuma, a Népszava. Átnéztük továbbá –
elsõsorban a szakbibliográfiára (1) és a korábbi kutatásokra (2) hagyatkozva – a szaksaj-
tót: a Magyar Paedagógia, a Jövõ útjain, a Magyar Mûvelõdés, a Nevelésügyi Szemle, a
Néptanítók Lapja, az Országos Középiskolai Tanáregyesületi Közlöny, valamint az Or-
szágos Polgári Iskolai Tanáregyesületi Közlöny vonatkozó írásait.   
A törvényjavaslat elõkészítése
Az 1926. évi törvény három iskolatípust hozott létre: két leány középiskolát, a leánygim-
náziumot és a leánylíceumot, illetve a nem teljes értékû érettségit adó, nem minden felsõ-
oktatási képzésre képesítõ leánykollégiumot. A nyelvoktatásban megnyilvánuló szabadsá-
got kihasználva azonban több – összesen öt – különbözõ iskolatípus mûködött az ország-
ban. A középiskolákban általában gyakoriak voltak a tantervi módosítások, ami nehézzé
tette az áttekintést, és bizonytalanságot szült. Problémát jelentett, hogy az egységes jogo-
sítvány csak elméletben létezett, az egyetemek különbséget tettek az iskolatípusok között.
A középiskola mûveltségtartalmát is érték kifogások. (3) Hóman Bálint, vallás- és közok-
tatásügyi miniszter a törvény eredeti rendelkezéseitõl való eltérésre, az átláthatatlanságra,
valamint az egységes (nemzeti) szellem megteremtésének szükségességére hivatkozva ha-
tározta el a reformot, amelyet még hivatalba lépésekor bejelentett. Személyes ambíciók is
vezették, úgy vélte, ezen a – kiváltképp bírált – területen alkothat maradandót, léphet sokat
dicsért és bírált, de mindenképpen elismert elõdje, Klebelsberg Kunó nyomdokaiba. 
A középiskolai törvény meghozatalát több mint egy éves elõkészítõ munka elõzte meg.
A fenntartókkal és a szakmai, illetve érdekképviseleti szervezetekkel történt egyeztetés
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során kialakult vitában a felvételi jogosítvány és a tagozatok kialakításának kérdése ka-
pott különös hangsúlyt, de szóba került a fiú- és a leánynevelés egységesítése is. A VKM
1933 márciusában három napos szakértõi értekezletet hívott össze, amelyen fõként
(egyetemi) tanárok, tanügyigazgatásban dolgozók vettek részt. Hóman a meghívóban tíz
pontban ismertette fõbb elképzeléseit. A másodikban a fiú és a leány középiskolák szer-
vezeti és tantervi egységesítését tûzte ki célul. (4) Az új középiskola közös alsó tagozatú
gimnázium és reáliskola lett volna. (5) Antall József kutatásainak köszönhetõen a tanács-
kozás anyaga szemelvényekben hozzáférhetõ. Antall válogatási szempontjai között a nõ-
nevelés is szerepelt, így feltételezhetjük, hogy mindazt rögzítette, ami e témában a jegy-
zõkönyvek szerint elhangzott. A 17 válogatásban szereplõ felszólaló közül kilencen fog-
lalkoztak e kérdéssel. Máday István, orvos, a Magyar Szülõk Szövetségének ügyvezetõ
elnöke, a kompetencia hiányát vetette fel: ha a témát újra napirendre tûzik, legalább egy
nõt is hívjanak meg – indítványozta. (6) A további felszólalók véleményét két nagyobb
csoportba oszthatjuk, a szerint, hogy az egységesítést ellenezték vagy támogatták. Ár-
nyaltabb megkülönböztetést a forrás szûkszavúsága nem tesz lehetõvé. 
A leány és fiú középiskolai oktatásban a különbségek fenntartása mellett érvelõk közé
tartozott Kornis Gyula, egyetemi tanár, korábbi államtitkár, aki a lányoknál – szerinte –
fokozottabban jelentkezõ mobilitási törekvésekre vezette vissza a leánykollégium elsor-
vadását. Helyeselte a miniszteri javaslatban a két leány középiskolai típus összevonását.
Latin nyelvet is oktató leánygimnáziumot tartott megfelelõ típusnak, mert véleménye
szerint a lányok által leginkább preferált bölcsész képzés során erre a nyelvre szükség
van. Ezt mutatják a tendenciák is, állapította meg. Helyeselte, hogy a javaslat a tanterv
és az utasítások gyakorlati alkalmazásánál érvényesíthetõvé teszi a nõi sajátosságokat. A
leány és a fiú középiskolák tantervében a lelki eltérések miatt különbséget kell tenni –
hangsúlyozta. Erre ügyelni kell az olvasmányok megválasztásakor is. (7) A lányok és a
fiúk eltérõ fejlõdésére, illetve eredményeik pszichikai különbségeire hivatkozott Mitro-
vics Gyula, egyetemi tanár is, aki a fiú és leány középiskolák közötti különbségek erõtel-
jesebb érvényesítését javasolta. A középiskola – érvelt – anyagi és társadalmi helyzettõl
függõen mindenki számára elvégezhetõ. Az egyetemen a szelekciónak köszönhetõen az
eltérések kiegyenlítõdnek, ezért ott elfogadja az egységességet. (8) Mátrai Rudolf, tanke-
rületi fõigazgató szerint a lelki különbségeket nem külön típusokban és tantervekben kell
érvényesíteni, hanem a tantervek és az utasítások gyakorlati alkalmazása közben, a taní-
tási és nevelési módszerekben. (9) Egy másik tankerületi fõigazgató, Ady Lajos szerint
sem a tantervben, hanem a tananyagban kell fenntartani az eltérést, sõt abban is kizáró-
lag a kézimunka és az irodalmi olvasmányok terén. Felteszi a kérdést, vajon honnan le-
het a szükséges külön idõt elõteremteni. (10) Krywald Ottó, a Katholikus Hittanárok
Egyesületének fõbiztosa, a szervezeti és a tantervi egységesítést, ha nem is deklaráltan,
de elfogadta. A különbségeket (nõi léleknek megfelelõ olvasmányok és – közelebbrõl
nem meghatározott – tudnivalók) az utasításokban fejezte volna ki. (11) Voltak, akik nem
tudtak jelen lenni a tanácskozáson, véleményüknek azonban hangot szerettek volna ad-
ni. Közéjük tartozott Raffay Sándor, evangélikus püspök. Raffay védelmébe vette a le-
ánykollégiumot, amelynek egyik kezdeményezõje volt. Véleménye szerint ugyanis ez –
annak eredeti, minisztériumi módosítások elõtti változata – felel meg leginkább a lányok
lelki alkatának. Szerinte nem értették meg vagy félreértették a leánykollégiumot. A leány
középiskoláktól való hangsúlyos elkülönítése, valamint a jogosítványok korlátozottsága
vezetett megszûnéséhez. Az azonos képesítés okán külön leány és fiú középiskolák fenn-
tartását nem tartotta elfogadhatónak. Pszichológiai okokból különbséget tett volna a tan-
anyagban: az irodalmi olvasmányok megválasztásában, illetve a módszerekben. Nézete
szerint mindez megoldható lenne csak nõi tanerõk alkalmazásával is. (12)
Az értekezleten három felszólaló nem javasolt megkülönböztetést a fiú és a leány kö-
zépiskolák között. Kürti Menyhért, középiskolai igazgató a felsõfokú tanulmányok és ké-
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pesítések azonosságára hivatkozva fogadta el az elõképzettség, vagyis a középiskolai ta-
nulmányok egységesítését. (13) Szandtner Pál, egyetemi tanár általában ellenezte a kö-
zépiskolai szektor expanzióját, és az egységesítést is azért támogatta, mert véleménye
szerint a lányok között a fokozottabb szelekció irányába hat. (14) Szücs István, helyettes
államtitkár, országgyûlési képviselõ legszívesebben megszüntette volna a – szerinte
szükségtelen – leánygimnáziumot, de mivel ezt nézete szerint nem lehet megvalósítani,
egységesítené tananyagát a fiúgimnáziuméval. Szûkszavúsága miatt indokaira még csak
nem is következtethetünk. (15) Imre Sándor, egyetemi tanár levélben küldte el vélemé-
nyét a miniszternek. Nézete szerint az egységesítést az azonos rendeltetés indokolja, ez-
által biztosítható az oktatás és a színvonal egyöntetûsége. A reformot szükségesnek tar-
totta az intézménytípusok közeledése miatt is, amelyet egyaránt jellemzõnek vélt a fiú-
és a leányiskoláknál. A törvényeknek ellentmondó fejlemények, az egyes típusok rossz
asszociációkat keltõ elnevezése miatt (például a leánygimnázium inkább a reálgimnázi-
umnak felel meg) nemcsak új, hanem közös rendezés szükséges – húzta alá. (16)
A VKM javaslatával az érdekelt társadalmi szervezeteket is megkereste. A konzervatív
álláspontot képviselte a nõnevelésrõl a Magyar Szülõk Szövetsége, amely 1933. április
12-én kelt levelében juttatta el véleményét a Minisztériumba. A levél 9. pontja foglalko-
zik a leány középiskolákkal: ezen iskolák
egységesítését „bizonyos fokig nem kifogá-
soljuk, de feltétlenül kívánatosnak tartjuk,
hogy a leányok már az alsó tagozatban a ház-
tartással és kézimunkával foglalkozzanak, a
felsõ tagozatban pedig a nõi hivatásra is kel-
lõ elõkészítést kapjanak (háztartás, csecse-
mõápolás, szociális feladatok, nevelés).” (17)
A vélemények tehát korántsem voltak
egyöntetûek még az alapvetõ kérdésekben
sem. Az 1933 végére elkészült javaslat
kompromisszumot hozott: egyetlen intéz-
ménytípus jönne létre, a gimnázium, amely
azonban nem lehet koedukált, hanem külön
iskolákba járnának a lányok és a fiúk is. A
tantervben – ha minimális mértékben is –, de
fenntartották volna a különbségeket. A javas-
lat 1934 elején került az Országos Közoktatásügyi Tanács elé. A 1934. január 9-i tanács-
kozáson elhangzott, hogy semmi sem indokolja a külön leány középiskolai típus fenntar-
tását, hiszen: a leány középiskola tanterve lényegében eddig sem tért el; a sikeres érett-
ségi ugyanúgy felsõfokú tanulmányokra képesített; az egyetemeken a nõk kevés kivétel-
lel ugyanazt a képesítést megszerezhették, mint a férfiak. Az OKT szerint nincs értelme
tehát annak, hogy a lányok középiskolai képzése eltérjen a fiúkétól. A Tanács megállapí-
totta, hogy a szervezeti egységesítés mellett a tervezet gondoskodik arról, hogy a fiúk és
a lányok számára fenntartott középiskolák tanterve és tananyaga a külön nevelési szem-
pontok szerint eltérõ legyen, hiszen a lányok számára rendes tárgyként a tanterv része
maradna például a kézimunka. Véleménye szerint a tervezet ezáltal „csupán a nõi lélek
követelményére akar bizonyos tekintettel figyelemmel lenni.” (18) A részletes tárgyalá-
son módosító indítványt nyújtottak be a 2. §-sal kapcsolatban, amely szerint „vannak fiú-
és leány középiskolák külön igazgatással és külön elhelyezéssel.” (19) Pintér Jenõ, tan-
kerületi fõigazgató a vitában a fiúgimnázium és leánygimnázium elnevezést ajánlotta. Az
OKT végül az eredeti szövegezést fogadta el, és a törvény szövegében is az eredeti meg-
fogalmazás maradt meg, de a közbeszédben, sõt a hivatalos szóhasználatban is a leány-
gimnázium megnevezés gyökeresedett meg. A szelekció kérdése is szóba került a tárgya-
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A középiskoláknak nem többféle
műveltséget (humán, reál, mo-
dern nyelvi), hanem egyféle ál-
talános műveltséget kell átadni-
uk, többféle irányt megengedve.
Az egységes középiskola megte-
remtését nemzet- és kultúrpoliti-
kai szempontokkal is indokolta:
a társadalmi és az állami vezető
szerepre hivatott értelmiségnek
kell „a magyar nemzeti művelő-
dés szellemének megfelelő általá-
nos műveltséghez” jutnia.
láson. Csapody Vera, leánygimnáziumi igazgató a szelekció szigorítását kérte a leányok
számára. Felvetését azzal indokolta, hogy a lányok jobb tanulmányi eredménye miatt
ugyanazt a hatást csak a feltételek szigorításával lehet elérni. Javaslatát a Tanács
elvetette. (20)
A VKM 1934. elején a leány középiskolák V–VIII. osztályaiban párhuzamos tagoza-
tok kialakításában gondolkodott (leánygimnáziumi, reálgimnáziumi (leánylíceumi) és a
reáliskolai tagozat). A javaslat megvalósíthatóságát felmérendõ rendeletben kérte a mi-
niszter az egyes leány középiskolák vezetõit, írják meg, mely tagozat kialakítása milyen
többlet terheket róna rájuk. 1934 január második felében született válaszlevelek számos
nehézségre figyelmeztettek (helyhiány, tanárhiány), és többen a gimnáziumi tagozat si-
kertelenségét jósolták. Ennek ellenére az iskolák legnagyobb része leánylíceumi és le-
ánygimnáziumi tagozatok kialakítását tartotta leginkább megvalósíthatónak, illetve érde-
mesnek. Alig volt, aki mindhárom tagozat felállítását lehetségesnek látta. Néhányan azt
is a VKM szemére vetették, hogy a javaslat nem elég konkrét, ezért csak hozzávetõleges
számításokat tehettek. (21) A várható nehézségek ellenére a véglegesített, országgyûlés
elé kerülõ törvényjavaslat fenntartotta a tagozatokról kialakított elképzelést. 
A tagozatok kapcsán érdemes kitérni Bartha József javaslatára, amely a Magyar Mû-
velõdésben 1934 elején jelent meg. Bartha csak a latint is tanító középiskolák egységes
alsó tagozatát találta helyénvalónak. (22) Erre épülne rá (V–VIII. osztály) a gimnázium,
a reálgimnázium és a leánygimnázium. Ezzel szemben a reáliskola és a leánylíceum
nyolc osztályos önálló intézmény maradna. Utóbbit választaná, akinek nehéz lenne a la-
tin, az iskola elvégzését követõen nem készülne felsõbb tanulmányokra, hanem otthon
maradna. (A leánykollégiummal nem foglalkozott, mert az a vélemények szerint magá-
tól meg fog szûnni.) (23)
A törvényjavaslat országgyûlési vitája 
A törvényjavaslat hosszas elõkészítõ fázist követõen került tehát a Parlament elé, ahol
hol erõsebb, hol gyérebb érdeklõdés mellett zajlottak a viták. (24) Az okokat a törvény
keretjellegében és – szakmai mellett – a politikai elõkészítésben kereshetjük. Hóman Bá-
lint még a képviselõházi tárgyalás elõtt külön értekezleten ismertette a javaslatot a kor-
mányzó párt tagjaival. (25) Az összejövetelen felszólalt Gömbös Gyula, miniszterelnök
is, aki a(z iskolai) jellemnevelés fontosságáról beszélt. Hozzászólásra is lehetõség nyílt,
de ezek nem érintették a leánynevelést. (26)
Hóman a középiskolai törvényjavaslatot 1934. március 6-án nyújtotta be. A képviselõ-
ház Közoktatásügyi Bizottsága 1934. március 12-én tárgyalta, és a szerkezetet illetõen
döntõen módosította. Az eredeti koncepció ugyanis – ahogy fentebb már említettük –
késleltetve ugyan, de megtartotta volna a trifurkációt tagozatok formájában. Eszerint a
tanterv csak az elsõ négy osztályban lett volna azonos, az V. osztálytól pedig a diákok –
az iskolán belül maradva – választhattak volna gimnáziumi, reálgimnáziumi és reálisko-
lai tagozat között. A lányok oktatására külön tagozat létrehozását nem tartották szük-
ségesnek. A gimnáziumi és a reáliskolai tagozat megszervezése alól a VKM felmentést
adhatott volna. A Bizottság az elkülönülõ tagozatok helyett – feltételezhetõen anyagi,
személyi, valamint szervezési okok miatt – az óraválasztás lehetõvé tételérõl döntött. Az
V. osztályban a módosított törvényjavaslat szerint a diákok választhattak a görög és egy
második idegen nyelv tanulása között. Az ábrázoló mértan tanításáról a döntés intézmé-
nyi szintre került, a helyi tantervi szabályozás hatáskörébe utalták. (27)
A Képviselõház elnyújtva, összesen kilenc ülésnapon keresztül tárgyalta a javaslatot.
(28) A bizottsági elõadó, Szinyei Merse Jenõ az egységesítés szükségességét a túlságosan
differenciálódott iskolarendszer létrejöttével magyarázta, amely a törvényekben rögzített
iskolatípusokon túl a választható tantárgyak rendszerével öt fiú- és öt leányiskola típus
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kialakulását eredményezte. A leányiskoláknál ezek a következõk voltak: a fiúgimnázium-
nak megfelelõ humanisztikus leánygimnázium; a reálgimnáziumnak megfelelõ leány-
gimnázium, ahol a görög választható tárgy; a leánylíceum választható latinnal; a reális-
kolának megfelelõ leánylíceum; a leánykollégium, amely azonban elsorvadt vagy már ki
sem alakult. Érvelésébõl kitûnik a törekvés a leányiskoláknak a fiúiskolákkal való párhu-
zamba állítására. A fiúiskola a minta, amelyhez viszonyul a leányiskola, elveszítve ezál-
tal önálló karakterét. Az elõadó szerint ebben a káoszban, a nehezen átlátható rendeleti
szabályozásban kíván rendet teremteni az új törvény. A latin nyelv tantervbe iktatását
olyan iskolákban, hol eredetileg nem szerepelt, a felsõfokú felvételi követelményekkel
magyarázta. Noha az egyes középiskolák ugyanazt a jogosítványt adták, az egyetemek
egyrészt megkívánták a latin nyelvtudást, másrészt a nagyobb társadalmi tõkével rendel-
kezõ (reál)gimnáziumot végzett fiatalt részesítették elõnyben. Az egységesítést azonban
nem csak gyakorlati (mint például a korai iskolaválasztás kényszere is), hanem elvi
okokkal is magyarázta. A mûveltségrõl alkotott felfogás módosulása azt eredményezte
véleménye szerint, hogy a középiskoláknak nem többféle mûveltséget (humán, reál, mo-
dern nyelvi), hanem egyféle általános mûveltséget kell átadniuk, többféle irányt megen-
gedve. Az egységes középiskola megteremtését nemzet- és kultúrpolitikai szempontok-
kal is indokolta: a társadalmi és az állami vezetõ szerepre hivatott értelmiségnek kell „a
magyar nemzeti mûvelõdés szellemének megfelelõ általános mûveltséghez” (29) jutnia.
A javaslat ezért a nemzetismereti tárgyakat állította a középpontba. Az értelmi nevelés
helyett az erkölcsi és a jellemnevelés kapott alapvetõ szerepet. Ezért került a tantervbe az
osztályfõnöki óra, illetve a magyarázat szerint ezért emelték fel a testnevelés órák
számát. (30) Az elõadó az említetten kívül meg egy helyen hozta szóba a leányoktatást.
Úgy vélte, hogy az egységes középiskola megszervezése által feleslegessé válik a külön
leány középiskolai típus, ezért a törvény megszüntetné mind a leány középiskolákat,
mind a leánykollégiumot. Fenntartaná azonban a fiúk és a lányok számára külön igazga-
tás alatt álló és külön elhelyezett középiskolát, lehetetlenné téve a koedukációt. A tan-
anyag gondoskodna arról, hogy „a testgyakorlatoknál és a testi ügyességeknél a nõi lélek
és a nõi szervezet sajátos követelményei tekintetbe vétessenek.” (31) A javaslat legin-
kább vitatott része az úgynevezett szelekciós szakasz lett, mely szerint az érettségi nem
jogosítana feltétlenül felsõfokú tanulmányokra, hanem szerepét egy külön képesítés ven-
né át, amelyet szintén bizottság hozna, a tanuló nyolc éves tanulmányi, illetve érettségi
eredménye, valamint a magaviselete és egyénisége alapján. Szinyei Merse Jenõ a szelek-
ciót azzal indokolta, hogy szerinte a felsõoktatás elõtt a nem megfelelõ képességûek ki-
szûrésére leginkább az érettségi lenne alkalmas, amelynek eredménye azonban sokszor a
véletlentõl függ. A képesítésrõl való külön döntéssel ezen lehetne korrigálni. (32)
Az elõadót követõen az általános vitában a miniszter mellett tizenhét képviselõ (33)
emelkedett szólásra, köztük elsõként Kéthly Anna. (A képviselõi felszólalásokból az
alábbiakban már csak azokat a részleteket emeljük ki, amelyek a leányok középiskolai
oktatására vonatkoznak.) A szociáldemokrata politikus véleménye szerint nincs szükség
új törvényre, a régi keretjellege miatt a módosítás elégendõ lett volna. Az új törvény sze-
rinte legfeljebb arra alkalmas, hogy a meghaladott részt kioperálja. Ilyennek nevezte a le-
ánykollégiumot, amelyrõl – vetette a beterjesztõ szemére – az ellenzék elõre megmond-
ta, hogy felesleges. A leánykollégium nem vált be, mert a szavaival élve a „semmittevés-
re készülõ úrihölgyek” (34) inkább külföldi intézmények mellett döntöttek, azok pedig,
akiknek a vagyoni helyzetük megengedte, hogy iskolába járjanak, „a célszerûbb és a
hasznos munkára elõkészítõ egyéb iskolatípusokat” (35) választották. 
A keresztény gazdasági és szociális párti Petrovácz Gyula – Szinyei Merséhez hasonlóan
– az iskolarendszer differenciálódásával kapcsolatban említette a leányiskolákat. Az 1926.
évi törvényrõl így szólt: Klebelsberg „a differenciálás gondolatában annyira ment, hogy még
ott is differenciált, ahol azelõtt nem volt differenciálva a középfokú oktatás, a
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leányközépiskoláknál; ahol azelõtt csak egyetlen egységes típus volt, a leánygimnázium, ott
is megcsinálta – ad normam fiúiskolák – a hármas tagozódást.” (36) Petrovácz is kitért arra,
hogy a differenciálódás ezzel nem állt le, hanem a három típusból öt lett, mivel a leánygim-
názium a görög, a leánylíceum a latin felvételét kérte. A leánykollégiumról megjegyezte,
hogy sokan megmondták elõre, hogy nem fog beválni, mert nem ad kvalifikációt. (37)
Két felszólaló is foglalkozott a koedukáció kérdésével. Farkas Tibor a javaslatból ar-
ra következtetett, hogy az – a fiú- és a leányiskolák elkülönítésével – kizárja a koeduká-
ciót. Ezért bizonytalan abban – mondta, hogy a jövõben a bevett gyakorlat folytatódhat-
e, amely szerint – ahol erre lehetõség nyílt – a nehezen elsajátítható gyakorlati tárgyak-
nál (fizika, kémia stb.) megengedték, hogy a leány magántanulók bejárhassanak a fiú kö-
zépiskolák óráira. Véleménye szerint a koedukáció kérdésében demokratikus és gazda-
sági szempontokat egyaránt figyelembe kell venni. Félõ – vélte a párton kívüli képvise-
lõ –, hogy az állam nem tud gondoskodni mindenütt középiskola felállításáról, s ezáltal
a családokat túl nagy kiadásokra kényszeríti. A kötelezõ állami feladatvállalást szerinte
az indokolja, hogy szinte minden álláshoz képesítés szükséges. (38)
Az egységes párti Tóth Pál ugyan azzal vezette be mondandóját, hogy bár a javaslat-
ban „igen helyesen” külön középiskola szerepel a fiúk és a lányok részére, léteznek olyan
települések, amelyekben lehetetlennek tartja külön leánygimnázium felállítását. Magya-
rázatként az érvényben lévõ gyakorlatra utalt. Eszerint több vidéki felekezeti iskolában,
különösen azokon a helyeken, ahol csak egy középiskola mûködik, megengedik, hogy a
fiúiskolákba lányok is járjanak. Megítélése szerint a bizonyos szempontból egy évtized-
re visszanyúló tapasztalat azt mutatja, hogy majdnem könnyebb a nevelést irányítani és
ellenõrizni, ha a két nem egy iskolába jár, mint ha két közvetlenül egymás melletti isko-
lába járna. Példaként a szarvasi gimnáziumot hozta fel, ahol megengedték, hogy a lányok
naponta magántanulóként bejárhassanak úgy, hogy a szünetekben külön tanárnõk fel-
ügyelete alá vannak helyezve. Szerinte ha ebben a rendszerben pár lánynövendék is ta-
nul az iskolában, az „bizonyos mértékig” a fiúkra még serkentõen is hat és erõsíti jó íz-
lésüket. Tóth kérte ezért, hogy ezt a gyakorlatot engedjék meg ott is, ahol leánygimnázi-
um van, mire Hóman közbevetette, hogy ez így is van. Tóth ezért annak az óhajának
adott hangot, hogy erre a jövõben is lehetõség nyíljon. Hozzátette továbbá, hogy nem lát-
ja annak akadályát, hogy a leányok rendes tanulókként szerepeljenek a fiúiskolákban,
mert valójában bejárók, továbbá a kapott képzés is ugyanaz. A megkülönböztetés tehát
felesleges – hangsúlyozta. (39)
A szintén egységes párti Andretti Károly a reáliskola megszüntetésének ellensúlyozá-
saképp a rajzórák számának emeléséért lobbizott. Ennek kapcsán mellékesen említette a
leányiskolákat a latin „hódításának” példájaként: „ha tehát a latin annyira elõtérbe jutott,
hogy megkapja az összes leány középiskolákat, sõt a leánylíceumokat is ...” (40) akkor a
legkevesebb lenne a tantervben a rajznak nagyobb teret biztosítani – érvelt.
A vitában felszólalók egyrészt a leánykollégium felállításának szükségtelenségét kér-
ték számon a Minisztériumon, másrészt megoldásra számítottak a koedukáció kérdésé-
ben. A képviselõk szavaiban egyértelmûen a gyakorlati megközelítés a tetten érhetõ, és
csak az elõadó említette a megkülönböztetés szükségességét elvi alapon. Ennek megkér-
dõjelezése azonban nem történt meg. 
Hóman Bálint részletekbe menõen válaszolt a felszólalóknak, a leányok oktatásával fog-
lalkozó megjegyzéseket azonban megválaszolatlanul hagyta. Nem érintette tehát sem a szer-
kezeti reform, sem a nyelvoktatás, sem pedig a koedukáció kérdését. A részletes vitában sem
kerültek elõ ezek a problémák. A részletes vita, illetve a bizottsági tárgyalás több ponton mó-
dosította a beterjesztett javaslatot, ezek közül kettõt emelünk ki: a Képviselõház által elfo-
gadott javaslat egyrészt önálló tárgyként szerepeltette a gazdasági és társadalmi ismereteket
(41), másrészt becsempészte a reáliskolai irányt a gimnáziumba, mikor lehetõvé tette, hogy
az V. osztályban latin helyett a tanuló ábrázoló mértant és vegytant válasszon. (42)
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A felsõházi oktatási bizottság a javaslatot egy nappal késõbb, április 25-én változtatás
nélkül elfogadta. A felszólalások – a sajtóban megjelent tudósítások alapján – nem érintet-
ték a nõnevelést. (43) A felsõházi tárgyalásra május 3-án került sor. A középiskolai törvény
felsõházi tárgyalásakor a leányoktatás kérdése hasonlóan viszonylag visszhangtalan ma-
radt. A Felsõház Közoktatásügyi Bizottságának jelentése mindössze egy kitételt tartalma-
zott: „A nõi testi és lelki alkatnak megfelelõen fog alakulni a leányok számára a tanterv, a
testnevelési gyakorlatok és a kézügyességek.” (44) Sebes Ferenc, piarista tartományfõnök,
a javaslat elõadója a történelmi elõzmények ismertetésekor említette az 1926-os törvényt,
illetve a leány középiskoláknak a további differenciálódás eredményeképpen kialakult öt
különbözõ típusát. (45) A koedukációval kapcsolatban pedig az idézett bizottsági jelentés-
sel egybehangzóan a következõket mondta: ahogy nincs helyi értelemben vett koedukáció,
úgy nincs szellemi értelemben sem. A „leány középiskolák az egységes középiskola hatá-
rain belül, a nõi test és lélekalkatának megfelelõen, tananyag, testgyakorlás és ügyességek
tekintetében más tantervet fognak kapni, mint a fiú középiskolák.” (46) Az egységes kö-
zépiskola tehát megítélése szerint nem merev, hanem alkalmazkodó.
Az elõadón túl a vitában összesen hat képviselõ (47) szólalt fel. Lényegében ugyan-
azokat a kérdéseket érintették, amelyeket az alsóházi képviselõk. A Ház összetételébõl
adódóan kiemelkedett ezek közül a katolikus
iskolák ügye. A leányiskolákkal érdemben
egy képviselõ, Kapi Béla, evangélikus püs-
pök foglalkozott. (Kelemen Krizosztom, pan-
nonhalmi fõapát mindössze a differenciáló-
dás kapcsán említette ezeket. (48)) Kapi a fiú
és a leány középiskolák egységesítését hely-
telenítette, és azt szerette volna elérni, hogy
legalább a tanterv differenciáljon: „A leány-
középiskoláknak és a fiúközépiskoláknak
ugyanannak a törvényjavaslatnak keretében
való kormányzati rendezését illetõleg öröm-
mel látom ezt az egységesítést, azonban bi-
zonyos mértékû aggodalom marad a szívem-
ben. Nem éppen érzelmi húrok rezdülnek
meg a szívemben, – bár ezek is megrendül-
hetnének, – amikor az önálló leányközépis-
kolai típusnak ez a törvényjavaslat mintegy sírboltját jelenti, hanem inkább az, hogy a le-
ányközépiskoláknak a fiúközépiskolákkal való azonos elbírálását a leánynevelés szem-
pontjából nem tartom egészen megnyugtatónak.” (49) Kapi az elõadó külön tantervrõl
szóló szavait üdvözölte, és kérte, hogy „a tantervben, a végrehajtási utasításban és más
rendeletekben jusson érvényre és kifejezésre az, hogy a nõi lélek mást akar és másra van
szüksége, mint a fiúléleknek.” (50) A javaslatból két olyan rendelkezést hiányolt, amely
a régi törvényben még szerepelt: a leányközépiskolákban legalább annyi nõi tanerõ le-
gyen, mint ahány osztály; a tantárgyak között szerepeljen a mûvészettörténet, amelyet
Kapi „éppen a nõi lélek kifejlesztésére vonatkozólag rendkívül értékesnek és szükséges-
nek” (51) tartott volna. A leányközépiskolák feladatát a következõképpen látta: „Nem
szabad elfelejtenünk azt, hogy a mi nemzeti kultúránk és nemzeti jövendõnk szempont-
jából sok minden fontos és sok minden feladat égetõvé válik a leányközépiskolák és a
nemzet jövendõjének aranykapuja elõtt, de kevés dolog olyan fontos, mint az, hogy le-
ányközépiskoláink szem elõtt tartsák azt, hogy nõt kell nevelniük: hitvest, édesanyát, aki
szívében, lelkében hordozza azokat az erényeket, amelyek nélkül a nemzetnek el kell sor-
vadnia és el kell pusztulnia. (Úgy van! Úgy van!)” (52) Kapi egyértelmûen a hagyomá-
nyos célokat kitûzõ leánynevelés fenntartása mellett volt, és az egységesítést túlzottnak
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Majdnem könnyebb a nevelést
irányítani és ellenőrizni, ha a
két nem egy iskolába jár, mint
ha két közvetlenül egymás 
melletti iskolába járna. Példa-
ként a szarvasi gimnáziumot
hozta fel, ahol megengedték,
hogy a lányok naponta 
magántanulóként 
bejárhassanak úgy, hogy a 
szünetekben külön tanárnők
felügyelete alá vannak 
helyezve. 
tekintette. Még az azonos jogosítás értelmét is kétségbe vonta, és tartalmi tekintetben is
jobban differenciált volna. 
Hóman Bálint felszólalásakor Kapi beszédére reagálva megköszönte, hogy a fiú és a le-
ányiskolák különleges elbírálásával kapcsolatban néhány értékes szempontra felhívta a fi-
gyelmet, és diplomatikusan utalt arra (de ígéretet nem tett rá), hogy a törvényi felhatalma-
zásnál fogva módja lesz arra, hogy ezeket a végrehajtási utasításban megfelelõen érté-
kesítse. (53) A Felsõház általánosságban elfogadta a javaslatot. Módosító indítványt nem
nyújtottak be, ezért még ugyanazon az ülésen sor került a részletes vitára, amelyen hozzá-
szólás nem esett, így – a pozitív kimenetelû végszavazást – még aznap megtartották.
Az egyes napilapok – az Új Nemzedék kivételével, amely az országgyûlés munkájáról
általában elég rendszertelenül tudósított – részleteiben is követték a vitát. Beszámoltak a
bizottsági tárgyalásokról, ismertették a képviselõházi és a felsõházi vitán elhangzott
egyes felszólalásokat. A leánynevelésre azonban csak Tóth Tibor beszéde kapcsán tértek
ki. Hangsúlyozták, hogy Tóth helyesnek tartotta volna, ha a fiúk és a lányok részére kö-
zös iskolákat hoztak volna létre, és ahol erre nincs mód, ott fogadta volna el a külön
intézményeket. (54) A napilapok a vitáról legtöbbször nem a címlapon tudósítottak, ha-
nem a belpolitikai oldalak egyikén. Több kérdés, leginkább a szelekció, a képzés nemze-
ti jellege, a humán-reál mûveltség összeegyeztetése és súlya vagy a nyelvtanulás vezér-
cikkekben is megjelent. A nõnevelésnek azonban nem szenteltek külön írást. Kivételnek
számít egy olvasói levél, amelyet ,Egy anya panaszai és kívánságai’ címmel L-né Révész
Irén tollából a Pesti Napló közölt még a képviselõházi vita elõtt. Ebben a szerzõ az ál-
landó kísérletezés okozta izgalomra és bizonytalanságra hívta fel a figyelmet, illetve
azon nézetének adott hangot, hogy a munkanélküliséget nem oldja meg a képzés megne-
hezítése. (55) A szakfolyóiratok közül az Országos Középiskolai Tanáregyesületi Köz-
löny ismertette a képviselõházi vitát, egyes képviselõk és Hóman beszédét szó szerint,
más beszédekbõl részleteket közölt, egyes felszólalásokra viszont ki sem tért. A váloga-
tás szempontja a tanárok szerepe, a tanárok munkája volt. A nõneveléssel kapcsolatos vé-
lemények nem kerültek közlésre. (56)
Összegezve a fentieket a középiskolai törvény parlamenti tárgyalása során, a sajtóban
pedig különösképp, a leányok oktatásának és nevelésének kérdése mellékszál maradt. A
leányok és a fiúk oktatása közötti tartalmi különbségek szinte teljes felszámolását a Kép-
viselõházban nem kérdõjelezte meg senki, sõt ennél tovább is mentek, mikor aggodalma-
ikat fogalmazták meg a koedukáció visszaszorítása, eseti, vagyis miniszteri engedélyezé-
sével kapcsolatban. A koedukáció bevezetésérõl, vagy akár törvényi szabályozásáról nem
esett szó. Ezzel szemben a Felsõházban a bizottsági elõadó, illetve a felszólaló képvise-
lõ is annak a – fõként a világháborút megelõzõen általános, de az 1926. évi törvény lét-
alapját is képezõ és a vitában is többször hangoztatott – nézetnek adott hangot, amely a
nõi test és lélek adottságbeli különbségére utalva az oktatás terén történõ differenciálást
– még a törvényben elfogadott mértéket is meghaladva – szükségesnek tartotta. 
A törvényrõl röviden
Az általános indoklás szerint az iskolák a törvény által megengedettnél nagyobb ará-
nyú differenciálódása nem egészséges, sõt koncepcióját tekintve is elavult, mert a szak-
mai specializációt támogatta, és túl nagy terhet rótt a diákokra: „része van annak a szo-
morú jelenségnek az elõidézésében, amit általánosságban a nemzeti közszellem, az egy-
séges nemzeti világnézet hiányának szoktunk nevezni. (...) A differenciálódás eredménye
a magyar értelmiség általános mûveltségének többféle és gyakorta hiányos szakmûvelt-
séggé való szétesése lett.” (57)
Az új középiskola – a hivatalos oktatás- és nemzetpolitikai elképzelések szerint – a
kulcsfontosságú szerepet betölteni hivatott értelmiség nevelésére szolgált, és az általános
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mûveltség, azon belül pedig a nemzeti mûveltségelemek átadására összpontosított: „A
középiskolai mûveltség legjellemzõbb vonása nemzeti jellege, ennek a mûveltségnek az
európai mûveltség színvonalán álló, de a leghatározottabban nemzeti irányú mûveltség-
nek kell lennie. A középiskolai mûveltség kell, hogy magában foglalja a korunk mûvelt-
ségi színvonalától elõírt humanisztikus és reális elemeket, de mégis oly magyar mûvelt-
ségnek kell lennie, amelynek birtokában és anyagának ismeretében volt tanulói hasznos
tagjai lehetnek a magyar társadalomnak, képzett munkatársai a magyar közéletnek és eti-
kus világnézeti polgárai az államnak.” (58) A tanítás középpontjába a törvény a nemzeti
tárgyakat állította: a magyart, a történelmet, a gazdasági és társadalmi ismereteket, a la-
tint, a földrajzot kiegészítve néprajzi ismeretekkel, illetve a hittant. Az egyes tárgyakon
belül pedig tartalmi változásokat elõlegezett meg. (59) A törvény fontosság tekintetében
a nevelést az oktatás elé helyezte, ezért a tornaórák számát emelték, és bevezették az osz-
tályfõnöki órát, amely ebben a formában újdonságot jelentett. (Ezen a helyen érdemes
megemlíteni, hogy az általános indoklásban a leány középiskola mindössze két helyen
szerepelt, általában a(z egységes) középiskoláról beszéltek. A testnevelésnél azonban kü-
lön hangsúlyozzák, hogy a tananyag összeállításánál, a gyakorlatoknál tekintetbe kell
venni a „nõi lélek és nõi szervezet sajátos követelményeit”. (60))
Az új középiskola alapját az elfogadott törvény szerint – mint a leginkább elterjedt és
bevált iskolatípus – a reálgimnázium adta. A törvény tehát egyetlen magyar középiskolát
hagyott meg, a nyolc osztályos gimnáziumot (4–5. §), amely azonban nem volt koedu-
kált, a fiúk és a leányok oktatását külön igazgatás alatt álló és külön elhelyezett intézmé-
nyekben kellett megvalósítani (3. §). A rendes tantárgyak sora a fiú- és a leányiskolák te-
kintetében csak a kézimunkában különbözött. A gimnázium elsõ osztályába az elemi is-
kola IV. osztályát elvégzett, minimum 10 és maximum 11 éves tanulót lehetett felvenni
(26. §). Az alsó tagozat egységes lett, az egyéni érdeklõdésnek az V. osztálytól adott te-
ret, így a pályaválasztás kötelessége négy évvel késõbbre tolódott. (61) Az V. osztályba
lépõ tanuló választhatott, hogy görögöt, vagy egy második elõ idegen nyelvet (angolt,
franciát vagy olaszt) tanul, de miniszteri engedéllyel – a nemzeti mûvelõdés szempont-
jából fontos – más idegen nyelv tanítása is lehetséges volt (22. §), illetve latin helyett az
V. osztálytól mértant vagy vegytant is lehetett választani (23. §). (62) Az érettségi kérdé-
sében a törvény kimondta, hogy a vizsga mindazokkal a képesítésekkel felruházza a ta-
nulót, amelyekkel az 1883. évi törvény. Ahhoz azonban, hogy valaki egyetemi vagy fõ-
iskolai tanulmányokat folytathasson, a vizsgabizottság külön megállapítása volt szüksé-
ges. A döntést a testületnek az érettségi eredmény, a középiskolai tanulmányi eredmény,
a magaviselet és a diák egyéniségének mérlegelésével kell meghoznia (38. §). (63) E sze-
lekció értelmét vagy igazságos megvalósíthatóságát azonban már a tárgyalások során is
többen kétségbe vonták. A szakmai oldalról is érkezõ kritikák miatt végül nem is alkal-
mazták. A törvény a fiú- és a lánynevelés, illetve -oktatás relációjában mérföldkõnek te-
kinthetõ: immár nem létezik külön iskolatípus a középiskolák között a fiúk és a lányok
számára, megmaradtak viszont a külön intézmények. 
Visszahatás: fontos a természetes hivatásra való felkészítés
A törvény lényegében egyenlõvé tette a fiúk és a lányok oktatását-nevelését. A meg-
engedett különbségeket kifejtõ és rögzítõ tanterv, valamint az utasítások kidolgozása ké-
sett. A törvény meghozatalát követõen a szaksajtóban felerõsödtek azok a hangok, ame-
lyek a nevelés speciális nõi jellegét kívánták vissza. Alapvetõ kifogásai voltak a reform-
mal kapcsolatban Gálffyné Tarczay Erzsébet, leánygimnáziumi tanárnak, aki a felsõ ta-
gozatban a leánygimnáziumi és a leánylíceumi típus visszaállítását szorgalmazta. A tan-
tervre és az óratervre vonatkozóan – tantárgyanként – részletes javaslatot tett. (A mûvé-
szettörténetet például meghagyta volna a leány középiskolában.) (64) Kiemelte a nevelés
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sajátos nõi jellegének fontosságát: „…a leány középiskolának nem is annyira a kiszemelt
anyag sajátos színezõdése adja meg az igazi jellegét, hanem az, hogy nevelõ és oktató
munkájában, a kiszemelt anyag feldolgozásában mindig tekintettel van a leánylélek sajá-
tosságára. És mert a nõnek kettõs hivatása van, úgy kell nevelni az iskolában, hogy lelki
készség vigye rá a házi, sajátosan nõi foglalkozások, ügyességek elsajátítására (…) Az
általános mûveltség ennek nemhogy akadályozója volna, hanem ellenkezõleg: segédesz-
köze, támasza.” (65)
Az ismert író és mûfordító, Kosáryné Réz Lola szerint a nevelésben nem, csak tudo-
mányban fejlõdtek a leányiskolák. (66) Az anyai hivatásra való felkészítést hiányolta a
nõnevelésben – a szakképzés mellett – Nemesné M. Márta, reformpedagógus. Vélemé-
nye szerint nem a numerus clausust kell erõltetni, hanem emelni kell a nõi foglalkozások
értékét. Ha az anyai hivatatáshoz nem kívánnak képzettséget, nem lehet csodálkozni
azon – hangsúlyozta –, hogy a szellemi munka magas presztízse miatt csak azok választ-
ják, akik különös elhivatottságot éreznek iránta. (67) A korábban már említett Máday Ist-
ván a kettõs hivatásra való felkészítés fontosságára hívta fel a figyelmet. Elfogadta, hogy
gazdasági és lelki okok miatt minden lánynak szüksége van foglalkozásra, de szerinte
minden tantervnek a gerincét az anyaságra való felkészítésnek kell adnia, ezért a „nõi tár-
gyaknak” (varrás, gyermekápolás) is helyet kell biztosítani a tudományos képzés mellett
– javasolta. (68) Evva Gabriella is a két életfeladat egyazon fontosságát hangsúlyozta,
amely szerinte nem valósul meg. Szükségesnek tartotta az egyensúly megvalósítását, és
a nõ öntudatra ébresztését javasolta jellemnevelés útján. (69)
Arató Amália nézete szerint a férfi és a nõ közötti alapvetõ különbségek indokolttá te-
szik, hogy kiváltképp néhány tárgyban (irodalom, idegen nyelvek stb.) eltérõnek kell len-
nie az oktatás tartalmának. Szerinte minden tárgyban vannak olyan részletek, amelyek
nagyobb sikerrel taníthatóak a leányoknak (vagy a fiúknak). Nem a tantervben javasol el-
térést, bár szerinte vannak olyan tárgyak, amelyek inkább a lányoknak vagy a fiúknak va-
lók (mûvészettörténet, esztétika, pszichológia vs. logika), hanem a tananyagban (például
„kézügyesítõ munka”, „gazdaságtan-háztartástan” más-más tartalommal fiúknak és lá-
nyoknak). Ezáltal lehetõvé válna – írta, hogy a leányok (és a fiúk) természetüknek, fej-
lõdési sajátságaiknak megfelelõ nevelést kapjanak. (70)
Zibolen Endre szintén a nõnevelés kettõségébõl, e két cél összeegyeztetésének nehéz-
ségébõl indult ki, és tett megoldási javaslatokat. Hangsúlyozta, hogy teljesen eltérõ nem
lehet az oktatás a leány és a fiú középiskolákban, de erre nincs is szükség: ugyannak a
tananyagnak felhasználásával és megfelelõ módosításával is fejleszthetõk a lányok elté-
rõ lelki tulajdonságai. Részleges eltérést külön tananyag beiktatásával azonban indokolt-
nak tartott. Emellett a módszerek megválasztására helyezte a hangsúlyt. Javasolta, hogy
a tantervben szerepeljenek kifejezetten vagy nagyobb részt a lányok nevelését szolgáló
tárgyak (mûvészettörténet, nõi kézimunka, közgazdaságtan, ének, egészségtan), minden
olyan tantárgy oktatásánál pedig, ahol erre alkalom adódik, tekintettel kell lenni a nõi lé-
lek sajátosságaira. E téren elsõsorban a magyar és idegen nyelvi olvasmányok megvá-
lasztására hívta fel a figyelmet. (71)
Ezen követelések vezettek a gyakorlati középiskolák létrehozáshoz. (72) A leánylíce-
um lépett a felsõ(bb) leányiskola és a leánykollégium örökébe. Ez lett az az iskola, amely
a létrehozók szándéka szerint középiskolaihoz hasonló általános mûveltséget kínál, mel-
lette azonban a nõi természetnek is megfelelõ képzést és nevelést biztosít. Az 1930-as
évek végére, az 1940-es évek elejére tovább fokozódó diplomás és érettségizett munka-
nélküliség mérsékléseképp régi-új kereseti lehetõségek felé akarta irányítani a lányokat:
a nevelõi és a szociális munkák felé. (Ez a cél még inkább érvényesült a mezõgazdasági,
kereskedelmi és ipari középiskoláknál.) (73)
12
Rébay Magdolna: Az egységes leány és fiú középiskola
Az új tanterv és módosítása
A középiskolai törvény leszögezte, hogy „a fiúk és lányok számára fenntartott közép-
iskolák tanterve a különleges nevelési szempontokhoz képest eltérõen állapítható meg”
(23. § (2)). (74) Az új tanterv kidolgozása évekig húzódott. Megszületéséig (1938) át-
menti tantervek szerint tanítottak, amelyek minden évre vonatkozóan jelentek meg a
VKM lapjában, a Hivatalos Közlönyben. 1934/35-ben a 32.000/1934. V. a-1. sz. rende-
let értelmében a leánylíceumban az 1927-es leánygimnáziumi tanterv szerint kellett taní-
tani. Ebben az évben osztályfõnöki óra még csak a fiú középiskolákban volt. (75) Az
1935/36-os tanévtõl kezdõdõen minden középiskolának a (leány)gimnázium nevet kel-
lett használnia, a bizonyítványt azonban – míg ezek az osztályok fel nem fejlõdtek – a ré-
gi iskolatípusnak megfelelõen kellett kiállítani. Az egyes tantárgyak pontos óraszámát a
rendelet adta meg. A leánygimnáziumban is fel kellett venni az osztályfõnöki órát az óra-
rendbe, és a latin helyett az I. osztályban –
miként az elõzõ tanévben is – a németet kel-
lett tanítani egyelõre heti három órában. A
heti óraszám mindkét iskola elsõ osztályának
esetében 31–31 óra lett. Különbség a testne-
velés, a latin, a német és a kézimunka tekin-
tetében volt. (76) A rendelet melléklete tar-
talmazta az egyes tantárgyak tananyagát, azt
magyarázattal is ellátva. A speciálisan lá-
nyokra vonatkozó kitételek zárójelben szere-
peltek, de csak az osztályfõnöki és a rajz órá-
nál találunk ilyeneket. (77) (A testnevelés
tananyaga pedig csak a fiúiskolákra vonatko-
zott.) Az osztályfõnöki órán például köszön-
tésnél (78) vagy az utcai viselkedésnél (79)
szerepeltek lányokra vonatkozó megjegyzé-
sek. Többször is hangsúlyozta a szöveg,
hogy a lányokat a tanároknak figyelmeztet-
niük kell háztartási teendõikre. (80) A követ-
kezõ tanévekhez kapcsolódó rendeletekben
továbbra is az egységesítési törekvések tér-
nyerését figyelhetjük meg. A nemek közti
különbségtétel a tananyag és az oktatott tár-
gyak tekintetében minimálissá vált: az elsõ
idegen nyelv (latin vagy német) mellett csak
a testnevelés és a kézimunka óraszámában,
illetve tanításában érhetõ tetten (I–II. osz-
tály). A korábbi külön fiú és leány középiskolák számára elkészített tankönyvek helyett
mindkét iskolába járók jórészt ugyanazokat a tankönyveket használhatták. A tananyagra
vonatkozóan külön rendelkezéseket csak az osztályfõnöki, valamint a latin és a német, il-
letve a testnevelés órákra vonatkozóan hoztak. (81) A VKM 6717/1937. eln. sz. rendele-
te – gyakorlati szempontokra hivatkozva – lehetõvé tette, hogy a szülõk választásának
megfelelõen a III. osztályban a leányok latin helyett a második élõ idegen nyelvet tanul-
hassák, így a leánygimnáziumon belül megjelenhetett a latinmentes irány. (82)
Az új tanterv 1938-ra készült el (83) és az 1938/39-es tanévben vezették be. (84) Ez
szinte minimálisra szûkítette a fiúk és a lányok órabeosztása közötti különbséget. A ko-
rábbiaktól eltérõen – de az átmeneti rendelkezéseknek megfelelõen – mindössze három
tantárgynál maradt meg a különbségtétel (leszámítva, hogy a kézimunka csak a leány-
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A napilapok a vitáról legtöbb-
ször nem a címlapon tudósítot-
tak, hanem a belpolitikai olda-
lak egyikén. Több kérdés, legin-
kább a szelekció, a képzés nem-
zeti jellege, a humán-reál mű-
veltség összeegyeztetése és súlya
vagy a nyelvtanulás vezércik-
kekben is megjelent. A nőneve-
lésnek azonban nem szenteltek
külön írást. Kivételnek számít
egy olvasói levél, amelyet ,Egy
anya panaszai és kívánságai’
címmel L-né Révész Irén tollából
a Pesti Napló közölt még a kép-
viselőházi vita előtt. Ebben a
szerző az állandó kísérletezés
okozta izgalomra és bizonyta-
lanságra hívta fel a figyelmet, il-
letve azon nézetének adott han-
got, hogy a munkanélküliséget
nem oldja meg a tanítás
megnehezítése.
gimnázium, míg a sportdélután csak a fiúgimnázium órarendjében szerepelt). A fiúknál
fennmaradt a hagyományosan magasabb latin óraszám, míg a lányok a német nyelv és a
filozófia tanulására fordíthattak több idõt.      
Az elõírt tananyagon túl a gimnazisták ismereteiket egyrészt a rendkívüli tárgyak ta-
nulásával, másrészt az önképzõköri és egyéb tudományos diákköri foglalkozásokon egé-
szíthették ki. A gimnáziumokban és a leány gimnáziumokban az 1. táblázatban látható
rendkívüli tárgyak tanítására nyílt lehetõség. (85)
1. táblázat. Rendkívüli tárgyak 
A gimnáziumi és leány gimnáziumi tanterv 1942. évi módosítása egy órával csökken-
tette a fiúknál a latin órák számát (33), a lányoknál viszont változatlanul hagyta (26). A
német és a bölcsészet tekintetében az óraszámok nem módosultak (20/25, illetve 2/3).
Bevezették azonban a honvédelmi ismereteket, elõször csak – heti 8 órában – a fiúknál
(86), majd a következõ tanévtõl a lányoknál is. (87)
A koedukáció kérdése
Kisebb különbségektõl eltekintve az 1934. évi középiskolai törvény megvalósította a
szellemi koedukációt. Az iskolákban a „fizikai” koedukáció továbbra sem volt általános-
ságban lehetséges, sõt egy intézményen belül sem lehettek fiú- és leányosztályok. A leá-
nyok magántanulóként történõ érettségizésének engedélyezése óta, a leány középiskolák
megalakulása ellenére fõleg vidéken lehetõség nyílt arra, hogy leányok a fiúiskolákba
járjanak. Státusuk magántanulói volt továbbra is, de egyre elterjedtebb volt az a gyakor-
lat, hogy fõként a nehezebb órákra be is jártak. (88) A törvény a tananyag egységesítésé-
vel e gyakorlat további elterjedését okozhatta. Meghozatalát követõen a lányok fiúisko-
lai magántanulmányait ezért igyekeztek keretek között tartani: „lányok csak igen kivéte-
les körülmények között és csak mint magántanulók végezhetik fiúközépiskolákban tanul-
mányaikat, a megszabott feltételek és a megállapított százalékos lehetõség keretei között.
Be nem járó magántanulói lehetnek azonban lányok olyan fiúközépiskola alsó
osztályainak (89) is, amelynek székhelyén polgári leányiskola van.” (90) Ahhoz, hogy
egy leány bejáró magántanuló lehessen, az iskola engedélye volt szükséges, feltétele pe-
dig a legalább jó rendû bizonyítvány volt. (91)
A koedukáció kérdésének ezen rendezését szakmai egyeztetés elõzte meg. A törvény
Végrehajtási Utasításának tervezetét 1935 júliusában a VKM egyeztetésre elküldte az
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Tantárgy Osztály 
Német társalgási gyakorlat  III–VIII. 
Francia, angol, olasz  V–VIII. 
Hazai kisebbségi nyelv  III–VIII. 
Görög V–VIII. 
Természetrajz gyakorlat  V–VIII. 
Vegytan gyakorlat  VI–VIII. 
Természettan gyakorlat  VII–VIII. 
Ábrázoló geometria  V–VIII. 
Rajz V–VIII. 
Gyorsírás  V–VIII. 
Karének I-VIII. 
Kézimunka  V–VIII. 
Gépírás  V–VIII. 
Mintázás  I–VIII. 
Zene  I–VIII. 
Vívás I–VIII. 
Javító torna  I–VIII. 
egyházi hatóságoknak. A válaszokból a vélemények széles spektruma rajzolódik ki. Az
egri érsek levelében a törvény 3. §-ra hivatkozott, amely szerinte határozottan a koedu-
káció ellen rendelkezik. Úgy vélte, „ezért csak dicsérni lehet, mert ennek az amerikai im-
portnak káros voltát az elméleti pedagógia már kezdet kezdetén vitatta, története a nyu-
gati országokban (Franciaország, Németország) az elméletet igazolta, eredménye pedig
döbbenetes statisztikai adatokban immár közismert.” (92) Kifogásolta, hogy lányok be-
járó magántanulók lehetnek, ha erre a tankerületi fõigazgatóságtól vagy egyházi intézmé-
nyeknél a fenntartó hatóságtól engedélyt nyernek. Annak a véleményének is hangot
adott, hogy nincs kétsége afelõl, hogy a katolikus egyházi hatóságok ezt az engedélyt
nem fogják megadni, de a nemzet javára hivatkozva általánosan is tiltakoznak majd „a
koedukáció ilyen formában is partiális bevezetése ellen.” (93) Szerinte a tapasztalat is el-
lene szól, és vélt szükségbõl sem engedhetõ meg: „A tapasztalat azt mutatja, hogy ha va-
lahol valóban mutatkozik a leányközépiskola szükségessége, ez azt meg fogja teremteni.
A nevelési elveket nem lehet, nem szabad feladni helyenként 1–2 szavas ember erõsza-
koskodó követelésének, vagy a magántanulókat szívesen látó és legtöbbször igazgató- és
tanárszülõi érdekeltségû iskolák ilyen irányú kérelmének; már csak azért sem, mert az
ilyen lehetõség tágra nyitja a középiskola kapuját olyan lányok elõtt is, akiknek eszök
ágában sem volt középiskolába iratkozni.” (94) A koedukáció nézete szerint a fiúk és a
lányok eltérõ lelki alkatából adódóan is lehetetlen, amely azonos célkitûzések mellett is
különbözõ eszközök használatát indokolja. Ezért pozitívan fogadta a törvényben szerep-
lõ megkülönböztetést. További okként említette a „diplomás nõk immár légiójának ijesz-
tõ szociális helyzetét, amelyet a szám lehetséges csökkentésével inkább enyhíteni kelle-
ne, mintsem eléggé meg nem okolható alkalmak természetellenes nyújtásával súlyosbí-
tani: kikötések a gyakorlatban vagy csak tessék-lássék foganatosíttatnak, legtöbbször
azonban sehogy sem érvényesülnek.” (95) Elfogadhatatlannak tartotta, hogy a lányok
mint „magántanulók” nyilvános tanulóként látogathatják a fiúiskolákat. Az utasítás sze-
rinte ezzel törvényt sért, „mert akárhogy határolja el (...) a kétnemû fiatalságot a teljesen
tartalmatlanná vált „magántanuló” jelzõvel, ez az intézkedés a koedukációt rejtett formá-
ban mégis csak bevezeti.” (96) Megítélése szerint csak annyit szabadna megengedni,
hogy a leánytanulók csak mint valódi magántanulók vizsgázhassanak azon helységek fiú
középiskoláiban, ahol nincs leány középiskola. (97)
A protestáns egyházi vezetõk és hatóságok teljesen ellentétes felfogást képviseltek a koe-
dukáció kérdésében, éppen az utasítás korlátozó rendelkezéseit kritizálták. Véleményük
mögött egyház- és iskolapolitikai érdekek álltak. A református püspökök véleményét tolmá-
csolva a református egyetemes konvent azt kérte a VKM-tõl, hogy a gazdasági válság idején
a fiú középiskolákba felvehetõ leánytanulók arányszámát 1/3-ra emeljék fel. A bányai evan-
gélikus püspök is kevesellte a 10 százalékot, valamint nem értett egyet azzal, hogy az utasí-
tás szerint eleve csak V–VIII. osztályos jó és jeles rendû tanulók jelentkezhetnek fiúgimnázi-
umokba. Véleménye szerint ugyanis azáltal, hogy azon helységekben, ahol polgári leányisko-
la mûködik, nem engedik a fiú középiskolák látogatását, a polgári elvégzése után továbbta-
nulni szándékozó lányokat „meglehetõsen körülményes” különbözeti vizsgák letételére kény-
szerítik. Feltette a kérdést, mi történik akkor, ha a 10 százalékos keretet meghaladó, legalább
jó rendû leánytanuló jelentkezik. A kiválasztás szerinte ebben az esetben teljesen ötletszerû
lesz. A felvetett problémákon, megítélése szerint, úgy lehetne segíteni, ha az utasítás megen-
gedné, hogy a megkötések alól az egyházi fõhatóság kivételes esetben felmentést adjon. (98)
Ugyanennek a véleménynek adott hangot az evangélikus egyház egyetemes egyházi és isko-
lai felügyelõje. Mindezt az egyház diaszpóra jellegével magyarázta, és hozzátette, hogy az
aszódi és a szarvasi fiúgimnáziumokra a törvény merev végrehajtása súlyos csapást jelente-
ne. Ezekbe az iskolákba ugyanis az alsó osztályokba is bejárhatnak lányok. (99)
A javaslatok az OKT elé kerültek, a Tanács azonban elvette õket. A vitában felmerülõ
érveket, az egyes tagok álláspontját a jegyzõkönyv nem tartalmazza. (100) Az elfogadott
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rendelet a korábbi gyakorlat megszigorítását hozta, hiszen hangsúlyozta, hogy a leányok-
nak ténylegesen magántanulóknak kell lenniük, és az eddiginél szigorúbb feltételeket
szabott meg.
A kérdés azonban nem került le a napirendrõl. Ezt bizonyítja dr. Kanász Nagy Sándor,
szentesi ügyvéd 1936. augusztus 12-én kelt beadványa is, aki kilenc másik szülõvel kö-
zösen azt kérte, hogy a szentesi állami fiú középiskola látogatására engedélyt nyert leány
magántanulók száma az illetõ osztályba jelentkezõ fiútanulók 10 százaléka helyett, az il-
letõ iskolába az elõzõ tanévben járt fiútanulók teljes létszámának 10 százalékát érhesse
el. Ebbe az intézménybe ugyanis – polgári leányiskola lévén csak a városban – korlátlan
számban vettek fel korábban lányokat. Indoklása szerint az utasítás végrehajtása lehetet-
len helyzetbe hozná a szülõket, hiszen csak jelentõs anyagi áldozatokkal tudnának lánya-
ik továbbtanulni. Méltánytalannak tartotta, hogy a lányok beiratkozását minden évben
függõvé teszik a keretszámtól és tanulmányi eredményhez kötik, hiszen a fiúk számára
nem hoztak ilyen rendelkezést. A lányok ráadásul – folytatta – majdnem kizárólag az év
végi vizsgán kapott jegyek alapján nyerik osztályzataikat, így nem lehet pontos képet
nyerni tudásukról és képességeikrõl. Szerinte a szelektálást nem a gimnáziumban kell
megvalósítani, erre a felvételi során is lehetõség nyílik, annál is inkább, mert a megítélé-
se szerint a legtöbb beiratkozott nem óhajt az érettségi után továbbtanulni, csupán na-
gyobb tudást és mûveltséget kíván szerezni. A lányok középiskolai oktatásának biztosí-
tása az egész társadalom számára nyereség: „Ma társadalmilag szinte megkívánt és telje-
sen indokolt is, hogy a jobb képességû lányok a polgári leányiskola (...) elvégzése után
továbbfejlesszék tudásukat és mûveltségüket az esetben is, ha nem is céljuk az, hogy a
továbbtanulás révén valamilyen kenyérkeresõ pályán helyezkedjenek el.” (101) A levelet
felterjesztõ szegedi tankerületi fõigazgató a kérés tejesítése ellen foglalt állást, mivel azt
kellõ tapasztalat hiányában nem látta indokoltnak. Úgy vélte, a szülõket meg fogja nyug-
tatni azon rendelkezése, amelyben megengedi, hogy az utasítást csak az V. osztályba je-
lentkezõk esetében alkalmazzák, az 1935/36-os tanévben bejárási engedélyt nyert ma-
gántanulókra viszont ne. Beszámolt arról, hogy felhívta az igazgatók figyelmét arra,
hogy méltánylást érdemlõ esetekben tegyenek hozzá felterjesztést az arányszám feleme-
lésére, hogy a miniszteri engedélyt esetenként kikérhesse. (102)
Meglepõ módon – talán a vélemények, az elvek és a realitás különbözõsége okán – a
szaksajtóban nem bontakozott ki vita a középiskolai koedukációval kapcsolatban. Eddi-
gi kutatásaink során mindössze két olyan cikkel találkoztunk, amely e kérdésre koncent-
rált. Drozdy Gyula a Néptanítók Lapjában 1936-ban megjelent tanulmányában a fentebb
ismertetett cikkekhez hasonlóan kettõs hivatás megvalósításának szükségességét szögez-
te le. (103) Ugyan nem tartotta helyesnek a nõnevelés utóbbi fejlõdését, de õ is elfogad-
ta, hogy a körülmények ezt indokolttá tették. Túlságosan érvényesül azonban a kenyér-
keresetre való képzés, és megakadályozza a természetes hivatásra való nevelést – érvelt.
Ezért sem kívánatos – tért rá a koedukáció kérdésére – az együttnevelés. Véleménye sze-
rint csak a kamaszkorig engedhetõ meg. Egyrészt ebben a korban jelenik meg a lányok-
nál a másik nem iránti érdeklõdés, (104) másrészt a lányokat ekkortól már természetes,
„ideális” hivatásukra lehet felkészíteni. Speciális elméleti és gyakorlati képzésben, illet-
ve nevelésben („a nõi lélek kialakítása”) kell õket részesíteni, hogy a leány leány (és a
fiú fiú) maradhasson. (105) A másik tanulmány megszületéséhez a külpolitikai helyzet
vezetett: felvidéki területek visszacsatolásával koedukált középiskolák kerültek vissza
Magyarországra. A szerzõ egy ilyen gimnáziumban szerzett tanári tapasztalataira hivat-
kozva helytelenítette a rendszert, és a magyar gyakorlat bevezetését javasolta. Az együtt-
tanulás mellett, nézete szerint, pszichológiai okok szólnak, az erkölcsi aggodalmaknak,
ha az elkülönítést következetesen végrehajtják, nincs alapjuk. (106)
A tényleges gyakorlatról a számok árulkodnak. Míg közvetlenül a törvényt megelõzõ-
en a fiú középiskolákban 2,4 százaléknyi leány tanult, addig 1936/37-ben 2,7, 1941/42-
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ben pedig már 7 százalék. (107) A középiskolai tanulmányok állandósult magas presztí-
zse miatt feltehetõen azokon a területeken, ahol a leánygimnáziumok hálózata nem volt
elég fejlett, a koedukáció egyre inkább elterjedt. Jogszabályban is rögzített megvalósulá-
sa azonban csak évtizedek múltán következett be: elõször a fiú- és a leányosztályok,
utóbb a vegyes osztályok létrejöttével. 
Összegzés
Az 1926. évi leány középiskolai törvény a fiú középiskolákhoz hasonló módon szabá-
lyozta a leányoktatást. A három iskolatípus közül az oktatáspolitika a leánylíceumot tá-
mogatta, és ennek tananyaga is felelt meg legjobban a társadalmi elvárásoknak. A leány-
gimnáziumok viszont annak ellenére is tovább mûködtek, hogy a nõk felsõfokú tanulmá-
nyait bizonyos – részint latin és görög ismereteket is kívánó – szakokon (orvos, teológia,
jog) továbbra is korlátozták, vagy meg sem engedték. Ennek hátterében a gimnázium ma-
gas presztízse állt. A törvény által megengedett differenciálás utóbb tovább fokozódott,
az újabb és újabb rendeletek sokak számára
áttekinthetetlenné tették a rendszert. Az
újabb reform ezért pozitív fogadtatásra lelt.
Az 1934. évi középiskolai törvény immár
egyaránt vonatkozott a fiú és a leány közép-
iskolákra. Az elõkészítését és meghozatalát
körülvevõ szakmai vitákban számos nézõ-
pont kristályosodott ki. A véleményt nyilvá-
nítók többsége a fiú és a leány középiskolák
közötti különbségek fenntartása mellett ér-
velt, de csak néhány tárgyra és a módszerek-
re korlátozta volna. A törvény is ezt az állás-
pontot tükrözte és egyfajta iskolát hagyott
életben, a gimnáziumot. Valójában azonban
két különbözõ iskoláról volt szó: a gimnázi-
umról és a leánygimnáziumról. A két intéz-
mény tananyaga közötti – 1926-ban is to-
vább fogyó – különbség minimálisra olvadt.
A tipikusan nõi tárgyak közül egyedül a ké-
zimunka maradt meg. A leány középiskolá-
ban a változásoknak köszönhetõen a kenyér-
keresetre való felkészítés célja került az elsõ
helyre. Ennek következményeként a természetes nõi hivatásra való nevelés fontosságát,
elengedhetetlen voltát hangsúlyzó cikkek jelentek meg a törvény meghozatalát követõ-
en. A javaslatok a leánygimnázium átalakítását nem érték el, hozzájárultak viszont a gya-
korlati középiskolák létrehozásához. A tartalmi egységesítés másik következménye, hogy
a korlátozások ellenére elõmozdította a koedukációt. Az együttnevelés sürgetése hazánk-
ban jellemzõen szülõi körbõl indult ki, és eddigi kutatásaink szerint szakmai, érdekkép-
viseleti vagy politikai csoportoktól (108) nem kapott támogatást. A nõmozgalomnak
ugyan létezett radikális iránya (a 20. század elején önálló szervezettel, sajtóorgánum-
mal), a mérsékelt irányzat sokkal átütõbb erejû volt. A tanárnõk feltehetõen anyagi érdek-
bõl sem támogatták volna a reformot. Korszakunkban tehát a fiú és a leány középiskolák
szerkezeti összeolvadását és jelentõs tananyagi közeledését állapíthatjuk meg, amelynek
hátterében a társadalmi szerepek lassú átalakulása állt. 
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A tényleges gyakorlatról a szá-
mok árulkodnak. Míg közvetle-
nül a törvényt megelőzően a fiú
középiskolákban 2,4 százalék-
nyi leány tanult, addig 1936/37-
ben 2,7, 1941/42-ben pedig már
7 százalék. A középiskolai ta-
nulmányok állandósult magas
presztízse miatt feltehetően azo-
kon a területeken, ahol a leány-
gimnáziumok hálózata nem
volt elég fejlett, a koedukáció
egyre inkább elterjedt. Jogsza-
bályban is rögzített megvalósu-
lása azonban csak évtizedek
múltán következett be: először a
fiú- és a leányosztályok, utóbb a
vegyes osztályok létrejöttével.
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(38) Az országgyûlés képviselõházának 259. ülése. In: (1934): Az 1931. évi július hó 18-ára hirdetett Ország-
gyûlés Képviselõházának Naplója. 21. kötet. Az Athenaeum Irodalmi és Nyomdai Rt., Budapest. 158.
(39) Az országgyûlés képviselõházának 260. ülése. In: (1934): Az 1931. évi július hó 18-ára hirdetett Ország-
gyûlés Képviselõházának Naplója. 21. kötet. Az Athenaeum Irodalmi és Nyomdai Rt., Budapest. 219. 
(40) Az országgyûlés képviselõházának 261. ülése. In: (1934): Az 1931. évi július hó 18-ára hirdetett Ország-
gyûlés Képviselõházának Naplója. 21. kötet. Az Athenaeum Irodalmi és Nyomdai Rt., Budapest. 231.
(41) Az országgyûlés képviselõházának 264. ülése. In: (1934): Az 1931. évi július hó 18-ára hirdetett Ország-
gyûlés Képviselõházának Naplója. 21. kötet. Az Athenaeum Irodalmi és Nyomdai Rt., Budapest. 295.
(42) Uo. 294.
(43) A felsõház közoktatási bizottsága elfogadta Hóman Bálint reformterveit. Budapesti Hírlap, LIV. évf. 93.
(1934) április 26. 4.; A felsõház bizottságai letárgyalták a kultuszjavaslatokat. Magyarság, XV. évf. 93. (1934)
április 26. 6., Kultuszjavaslatok a felsõház közoktatásügyi bizottságában. Pesti Hírlap, LVI. évf. 93. (1934) áp-
rilis 26. 3–4.
(44) A Felsõház közoktatásügyi bizottságának jelentése „a középiskoláról” szóló 244. számú törvényjavaslat
tárgyában. In: (1934): Az 1931. évi július hó 18-ára összehívott Országgyûlés Felsõházának Irományai. V. kö-
tet. Az Athenaeum Irodalmi és Nyomdai Rt., Budapest. 508.
(45) 58. ülés. A középiskoláról szóló törvényjavaslat. In: (1934): Az 1931. évi július hó 18-ára hirdetett Ország-
gyûlés Felsõházának Naplója. III. kötet. Az Athenaeum Irodalmi és Nyomdai Rt., Budapest. 219–220.
(46) Uo. 222.
(47) Serédi Jusztinián, Zelovich Kornél, Kelemen Krizosztom, Kolossváry Mihály, Kapi Béla és vitéz Endrey
Antal. 
(48) Az országgyûlés felsõházának 58. ülése. In: (1934): Az 1931. évi július hó 18-ára hirdetett Országgyûlés
Felsõházának Naplója. III. kötet. Az Athenaeum Irodalmi és Nyomdai Rt., Budapest.  231.
(49) Uo. 240.
(50) Uo.
(51) Uo.
(52) Uo.
(53) Uo. 243.
(54) Általános elismeréssel tárgyalják Hóman Bálint középiskolai törvényjavaslatát. Budapesti Hírlap, 82.
(1934) április 13. 1., Tovább folyik a középiskolai vita a képviselõházban. Népszava, LXII. évf. 82.  (1934) áp-
rilis 13. 2.; A tanszabadság korlátjai és Széchenyi „európai magyar” eszménye a középiskolai javaslat vitájá-
ban. Pesti Napló, LXXXV. évf. 82. (1934) április 13. 5.; A középiskolai reform tárgyalása a képviselõházban.
Pesti Hírlap, LVI. évf. 82. sz. (1934) április 13. 4. (Egyedül a Magyarság nem említi Tóth beszédének kapcsán
ezt a kijelentését. Vö. A képviselõház kedden folytatja a középiskolai reform vitáját, Magyarság, XV. évf. 82.
(1934) április 13. 8.)
(55) Tanárok, szülõk, diákok a középiskolai reformról. Néhány cikk a Pesti Napló postájából. Pesti Napló,
LXXXV. évf. 62. (1934) március 18. 8.
(56) A középiskolai törvényjavaslat országgyûlési vitája. Országos Középiskolai Tanáregyesületi Közlöny,
LXVII. évf. 9. (1934) május 252–295.
(57) XI. Törvénycikk a középiskoláról. 1935, 83.
(58) Uo. Ezzel összhangban a törvény elsõ paragrafusa így határozta meg a középiskola feladatát: „A magyar
középiskola feladata, hogy a tanulót vallásos alapon erkölcsös polgárrá nevelje, a magyar nemzeti mûvelõdés
szellemének megfelelõ általános mûveltséghez juttassa s az egyetemi és más fõiskolai tanulmányokra képessé
tegye.” (uo. 85.) 
(59) Az egyetemes történet oktatása háttérbe kerül, a nyelvtanításnál pedig az irodalomtörténet helyett a gya-
korlati nyelvtanulás dominanciáját kell megvalósítani. A latin nyelv oktatásánál az olvasmányok új szempont-
ok szerinti megválasztása javasolt, a jellemnevelést elõsegítõ és a latin mûveltség lényegére rávilágító mûvek
kiválasztása indokolt. De figyelmet kell szánni a magyarországi latin irodalom bemutatására, a nyelvnek a ma-
gyar kultúrában betöltött szerepére.
(60) XI. Törvénycikk a középiskoláról. (1935) 84.
(61) Uo. 85–86., 92. 
(62) Uo. 91–92. 
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(63) Uo. 95. 
(64) Hasonlóan Bónisné dr. Wallon Emmához. (Ld. Bónisné dr. Wallon Emma: A mûvészettörténet jelentõsé-
ge és módszere a középiskolában. Országos Középiskolai Tanáregyesületi Közlöny, LIX. évf. 9. (1936) május
343–348.)
(65) Gálffyné Tarczay Erzsébet: A leányközépiskolák reformjához. Magyar Paedagógia, XLV. évf. 7–8. (1936)
138–142.
(66) Kosáryné Réz Lola (1935): Néhány õszinte szó a serdülõ lányok nevelésérõl. A jövõ útjain, 5. 119.
(67) Nemesné M. Márta (1935): Merre visz a nõnevelés útja? A jövõ útjain, 5. 117.
(68) Máday István (1935): Nõnevelés és individuálpszichológia. A jövõ útjain, 5. 121–124.
(69) Evva Gabriella: Nõnevelésünk válsága. Nevelésügyi Szemle, I. évf. 3. 1937 március 160–162.
(70) Arató Amália (1936): Nõi szempontok a középiskolai nevelõoktatásban. Országos Középiskolai Tanár-
egyesületi Közlöny, LXIX. évf. 10. június 394–397.
(71) Zibolen Endre (1937): A fiúk és a leányok nevelésének eltérése a középiskolában. Nevelésügyi Szemle, I.
évf. június-szeptember 377–382.
(72) Konkrétan ezen iskola létrehozását indítványozta konkrét javaslatokat téve Laurentzy Vilmos is. (Lau-
rentzy Vilmos: A nõkérdés és a korszerû gyakorlati leányiskola. Országos Polgári Iskolai Tanáregyesületi Köz-
löny, XLII. évf. 6. 435–441.)
(73) Kósa Kálmán (1938): Gyakorlati irányú leánynevelésünk. Országos Középiskolai Tanáregyesületi Köz-
löny, LIX. évf. 8. április 272–277. Loczka Alajos: A gyakorlati középiskoláról és a tanítóképzésrõl szóló tör-
vényjavaslatok. Magyar Paedagógia, XLVII. évf. 3–4. (1938) 84.
(74) XI. Törvénycikk a középiskoláról. 1935, 92.
(75) VKM 32.000/1934. V. a-1. sz. rendelete a középiskoláról szóló 1934:XI. tc. bizonyos rendelkezéseinek
végrehajtása tárgyában. Hivatalos Közlöny, XLII. évf. 12. 1934. május 28. 124–125.
(76) A fiúknál: testnevelés 4, latin 4 óra, a lányoknál ellenben testnevelés 3 óra, német 3 óra, kézimunka 2 óra. 
(77) A hangsúlyt a síkformákra és a díszítési feladatokra kellett helyezni a mûszaki rajz rovására.
(78) „A leányiskola növendékeit kellõ felvilágosítással rá kell bírni, hogy se maguk, se másik ne használják az
értelmetlen és rú becézõ neveket, mint Putyi, Tyutyi, Pipi stb.” Uo. 135.
(79) „A lányokat a sikongatástól kell eltiltani, valamint attól a lányos rossz szokástól, hogy az iskolából haza-
menet egymásba karolva járjanak az utcán.” Uo. 136.
(80) VKM 3000/1935. eln. sz. rendelete a középiskolákról szóló 1934: XI. tc. alapján készített új tantervnek a
középiskolák elsõ osztályába való bevezetése és ezzel kapcsolatban szükséges intézkedések tárgyában. Hiva-
talos Közlöny, XLIII. évf. 11. (1935) május 22. 132.
(81) VKM 1301/1936. eln. sz. r. a középiskoláról szóló 1934: XI. tc. alapján készített új tantervnek fokozatos
bevezetése tárgyában. Hivatalos Közlöny, XLIV. évf. 8. (1936) március 24. 122–128.; VKM 5200/1937. eln. B
sz. rendelete a középiskolákról szóló 1934: XI. tc. alapján készített új tanterv fokozatos életbeléptetése tárgyá-
ban. Hivatalos Közlöny XLV. évf. 11. sz. 1937. május 24. 122–125.
(82) VKM 6717/1937. eln. sz. rendelete az 1934: XI. tc. alapján átszervezett leánygimnázium tanterve tárgyá-
ban. Hivatalos Közlöny, XLV. évf. 13. (1937) június 25. 153.
(83) Tanterv a gimnázium és leánygimnázium számára. Egyetemi Nyomda, Budapest. (1938)
(84) VKM 109.646/1938. IX. sz. r. a középiskolákról szóló 1934: XI. tc. alapján készített gimnáziumi tanterv
és utasítások életbeléptetése tárgyában. Hivatalos Közlöny, XLVI. évf. 11. (1938) május 25. 194–195. 
(85) VKM 137.494/1939. IX. sz. r. a középiskoláról szóló 1934: XI. tc. 21 § 2. bekezdésének végrehajtásáról.
Hivatalos Közlöny, XLVII. évf. 5. (1940) február 17.  96–97. 
(86) VKM 110.167/1942. VKM. sz. rendelete a gimnáziumi és a leánygimnáziumi tanterv módosítása tárgyá-
ban. Hivatalos Közlöny, L. évf. 16. (1942) augusztus 11.  522.  
(87) VKM 8777/1943. V.K.M. sz. rendelete a honvédelmi ismeretek c. Tantárgynak a leányiskolákban történõ
bevezetése tárgyában. Hivatalos Közlöny, LI. évf. 8. (1943) április 8. 171.
(88) Szombatfalvy György (1934): Középiskoláink reformja. Társadalomtudomány, XIV. évf. 1–2. 88.
(89) Az alsó négy osztálynak. (VKM 34.846/1936. V. 1. sz. rendelete a be nem járó leánymagántanulóknak a
fiúközépiskolába való felvétele tárgyában. Hivatalos Közlöny, XLIV. évf. 17. (1936) július 1.  295.)
(90) A VKM 5574/1936 eln. sz. r. az 1934: XI. tc. végrehajtása tárgyában kiadott 32.400/1934. V. 1. sz. r. ki-
egészítése tárgyában. Hivatalos Közlöny, XLIV. évf. 20. (1936) szeptember 29. 339–40.  
(91) Uo. 240.
(92) MOL VKM K 802 Elnöki iratok 82. doboz 27. tétel 1933–39. Középiskolai reform. Az egri érsek 1935.
augusztus 3-án kelt levele Hóman Bálintnak. 
(93) Uo.
(94) Uo.
(95) Uo.
(96) Uo.
(97) A katolikus egyházi méltóságok közül a bíboros hercegprímás, a székesfehérvári és a gyõri püspök leve-
lében nem érintette a koedukáció kérdését, hanem kizárólag az apácarendek iskoláival foglalkoztak. Egyet ér-
tettek abban, hogy az utasítás az apácaiskolákat nehéz, sõt egyenesen válságos helyzetbe hozza, ezért az egyes
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rendelkezések (az iskolák kötelezõ különválasztása vagy a tanárok alkalmazása és besorolása) végrehajtásához
türelmi idõt kértek. MOL VKM K 802 Elnöki iratok 82. doboz 27. tétel 1933–39. Középiskolai reform. Seré-
di Jusztinián 1935. október 7-én kelt levele Hóman Bálintnak, az OKT 1925. szeptember 10-i ülésének jegy-
zõkönyve. 
(98) MOL VKM K 802 Elnöki iratok 82. doboz 27. tétel 1933–39. Középiskolai reform. Raffay Sándor 1935.
augusztus 7-én kelt levele Hóman Bálintnak. 
(99) MOL VKM K 802 Elnöki iratok 82. doboz 27. tétel 1933–39. Középiskolai reform. Az evangélikus egy-
ház egyetemes egyházi és iskolai felügyelõjének 1935. július 29-én kelt levele Hóman Bálintnak.
(100) Egyetlen javaslatot fogadtak el az ülésen: a református konvent kérelmére a közösen használható termek
sorába felvették a tornatermet. (MOL VKM K 802 Elnöki iratok 82. doboz 27. tétel 1933–39. Középiskolai re-
form. Az OKT 1935. szeptember 10-i ülésének jegyzõkönyve.)
(101) MOL VKM K 802 Elnöki iratok 82. doboz 27. tétel 1933–39. Középiskolai reform. Kanász Nagy Sán-
dor 1936. augusztus 12-éln kelt levele Hóman Bálintnak.
(102) MOL VKM K 802 Elnöki iratok 82. doboz 27. tétel 1933–39. Középiskolai reform. A szegedi tankerüle-
ti királyi fõigazgató 1936. augusztus 26-án kelt levele Hóman Bálintnak.
(103) „Minden magyar leány olyan nevelésben részesüljön, amely õt az anyai és családi munkára, a nõ igazi
élethivatására képesíti, még akkor is, ha a körülmények azt kívánják, hogy kenyérkeresõ legyen.” Drozdy Gyu-
la (1936): A nõnevelés kérdésének alapvonalai. Néptanítók Lapja, LXIX. évf. 14. július 15. 519.
(104) Ez negatív hatással van az oktatási-nevelési tevékenységre, és a fiúk érését elõrehozza.
(105) Drozdy, 1936, 517–519.
(106) Semetkayné Schwanda Magda (1938–1939): Koedukációs kérdések. Országos Középiskolai Tanáregye-
sületi Közlöny, LXII. évf. 4–5. december-január 154–158.
(107) Magyar Statisztikai Évkönyv. Szerk. Magyar Királyi Központi Statisztikai Hivatal. XLII. Budapest.
(1935) 299. XLV. Budapest. (1938) 299. L. Budapest. (1944) 221.
(108) Annak megállapítása, hogy Kéthly Anna felszólalásai az 1926. évi leány középiskolai és az 1934. évi kö-
zépiskolai törvény országgyûlési vitájában mennyiben tükrözték a saját, mennyiben a Szociáldemokrata Párt
véleményét, további kutatásokra vár. 
Levéltári források
MOL VKM K 802 Elnöki iratok 82. doboz 27. tétel 1933–39. Középiskolai reform.
Egyetemi Könyvtár Kézirattár F 103/VII/7. Prohászka Lajos, Töredékek, Hóman Bálint iskolapolitikája.
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Mezõörs, Weöres Sándor Általános Iskola
A Pannonhalmi Szent Benedek-rendi
Egyházmegye népiskoláinak 
történetébõl (1920–1948)
A legősibb nyugati szerzetesrend pannonhalmi főmonostora a 
magyarországi iskoláztatás bölcsője, hiszen a Szent Márton-hegyen
létesült 996-ban az első magyarországi iskola. 
Az „Ora et labora!” jelszavát hirdetõ Szent Benedek-rend pannonhalmi monostorajelentõs szellemi központ, hatása az egész világra kiterjed. A Pannonhalmi Fõ-apátság mint egyedülálló vallási, mûvelõdési és történelmi értékek hordozója
1996-ban – a magyar bencés rend és a magyarországi iskola millenniumán – méltán vált
a világ kulturális örökségének részévé. A magyar Szent Benedek-rend fõmonostora már
több mint ezer esztendõ óta szolgálja a nemzet kultúráját, a magyar ifjúság nevelésének
és oktatásának nemes ügyét, szolgálja a magyar katolikus nép lelkiekben való elõrehala-
dását. Az évezredes múlt fokozott kötelességet ró ránk: megõrizni és továbbvinni ezt a
hihetetlenül gazdag örökséget.
A középfokú oktatás és a tanárképzés területén a rend kiemelkedõ eredményeket ért el,
azonban az elemi iskolai oktatás is figyelmének középpontjában volt. Mindig is fontos-
nak tartotta a rend az egyházmegye alapfokú iskoláinak gondozását. A gimnáziumi neve-
lés-oktatás és a rendi tanárképzés tudományos igényû feldolgozása folyamatosan a neve-
léstörténeti kutatómunka tárgya, viszont a pannonhalmi egyházmegye katolikus népisko-
láinak történetével, pontosabban annak átfogó, egyházmegyei szintû feldolgozásával és
értékelésével – jelenlegi ismereteink szerint – eddig nem foglalkoztak.
Doktori értekezésünk elkészítésével most ezt a hiányt szeretnénk pótolni. A fõapátsá-
gi egyházmegye tanfelügyelõi hivatalának népiskolai tanügyi tevékenységét kívánjuk
nyomon követni a levéltári anyag feldolgozásával 1920-tól egészen az államosításig. A
témából adódóan fõ kutatási módszerünk a levéltári dokumentumelemzés és a kvalitatív
tartalomelemzés. Az oral history típusú interjúk közlésével különleges – a másodlagos
forrásokban fel nem lelhetõ – neveléstörténeti panorámát kínálunk az olvasónak.
A Pannonhalmi Bencés Fõapátsági Levéltár gazdag, de nagyon kevéssé kutatott, s még
kevésbé feldolgozott népiskolai tárgyú iratanyaggal büszkélkedhet. Az irattár – munkánk
szempontjából fontos – két fõ része: a fõapáti és az esperesi irattár. Kutatásunk gerincét
az esperesi irattár dokumentációja alkotta, hiszen az esperesek látták el az egyházmegyei
tanfelügyelõi tisztséget is, vagyis a tanfelügyelõi hivatal iratanyaga az esperesi irattár
szerves része.
A nullius fõapátság tizenöt községre kiterjedõ egyházmegyéjének kegyura a fõapát
volt, irányítása és ellenõrzése alá tartoztak a községek népiskolái. A 19. század ötvenes
éveitõl a népiskolákra vonatkozó levéltári anyag folyamatos, tehát alkalmas egyházme-
gyei szintû következtetések levonására.
E dolgozatunkban a pannonhalmi egyházmegye népiskoláinak történetét vizsgáljuk,
különös tekintettel az egyházmegyei tanfelügyelõi hivatal két világháború közötti te-
vékenységére. A katolikus népiskolák állami felügyeletének történeti áttekintését és a
katolikus egyház népiskolai tanügyigazgatásának bemutatását követõen ismertetjük a
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Varga László
Pannonhalmi Szent Benedek-rendi Egyházmegye tanügyi rendszerét, az egyházmegyé-
hez tartozó népiskolák rövid történetét. Megismerhetjük az egyházmegyei tanfelügye-
lõi hivatal történetét, a hivatalt vezetõ esperesek tanügyi munkásságát. Munkánk gerin-
cét képezi az egyházmegyei tanügyigazgatás három kiemelkedõ korszakának bemuta-
tása és értékelése, mely elvezetheti az olvasót ahhoz a megállapításhoz, hogy a katoli-
kus népiskolák megyei szintû irányítása és felügyeleti rendszere – fõképp a korszak or-
szágos tanügyi viszonyainak modernizációja révén – jelentõs átalakuláson és fejlõdé-
sen ment keresztül a két világháború között. A nyolcosztályos népiskolák és az általá-
nos iskolák megszervezésével párhuzamosan a népiskolák életében a szakmaiság, a pe-
dagógiai tényezõ egyre meghatározóbb szerepet kapott az ígéretes fejlõdésnek az álla-
mosítás vetett véget.
Betekintünk a fõapátsági tanítóegyesület életébe, a tanítógyûléseken elõadást tartó
népiskolai tanítók nevelési tárgyú elõadásaiba, és szándékunk szerint szó lesz a káptala-
ni gyûlésekrõl, melyek a népiskolai munka értékelésének fontos színterei voltak. Nyalka
község népiskolájának történetét tanulmányozva hiteles képet kaphatunk a korszak né-
hány jelentõs alakjának mindennapjairól; többek között egy jelentõs plébános, egy nép-
iskolai tanító sorsának, életének nagyszerû eseményei, történései elevenednek meg dol-
gozatunk oldalain, végül de nem utolsó sorban egy korabeli kisdiák visszaemlékezéseit
olvasva elénk tárul a hétköznapok – mikrotörténeti perspektívába ágyazott – hiteles kró-
nikája. Megszólaltattunk még két szemtanút, akik iskolás éveikre, a nyalkai iskolára visz-
szaemlékezve elevenné és teljessé tették az irattárban megsárgult lapok üzenetét. Elme-
sélt történetük sok-sok korabeli gyermek és felnõtt története.
Dolgozatunk záró fejezetében a Pannonhalmi Szemle gyermekekkel kapcsolatos ta-
nulmányaiból szemezgetünk; a kvalitatív tartalomelemzésen alapuló vizsgálatunk tárgya,
hogy miként jelenik meg a gyermek a felnõttek gondolkodásában, hogyan vélekednek a
gyermekkorról a folyóiratban publikáló szakemberek, a gyermekséggel kapcsolatban mi-
féle attitûdök érhetõk tetten a 20. század elsõ felében.
Az egyházmegye népiskolái
A pannonhalmi apátságot Géza fejedelem alapította, felépítése Szent István királynak
köszönhetõ. A szerzetesek a templom falai között létrehozott iskolában végezték a vallá-
sos nevelést és oktatást, közvetítették a kultúrát. Nemcsak a kolostoron belül, hanem az
István király által adományozott birtokokon is tanítottak.
Birtokaival együtt Pannonhalma úgynevezett nullius apátság lett, mivel már az alapí-
tólevélben biztosította a király a montecassinói apátsággal való jogközösséget, tehát Pan-
nonhalmát közvetlenül az Apostoli Szentszék joghatósága alá rendelte.
„A Szent Istvánhoz visszavezethetõ pannonhalmi alapítólevélbe foglalt cassinoi kiváltságok kez-
dettõl fogva lehetõvé tették, hogy az apátság birtokai és az ott élõ emberek mentesek legyenek min-
den külsõ befolyástól, ne kerüljenek püspöki joghatóság alá, önálló egyházmegyét alkotva. X. Leó pá-
pa 1514-es, Tolnai Máté fõapát kérésére kibocsátott bullája lehetõvé tette, hogy a tridenti zsinat min-
den különállást felszámolni akaró, egységesítõ törekvése ellenében is megmaradt önállósága. Leg-
utóbb II. János Pál pápa – 1993-ban – az egész magyar katolikus egyházat érintõ egyházmegye-ren-
dezés során szabályozta területét, megerõsítve a történelmi jogokat.” (1)
Az egyházmegye tizenöt plébániája mind teljes jogú szerzetesplébánia, melyek a fõ-
apátság kegyurasága alá tartoznak. A pannonhalmi egyházmegye területe más egyházme-
gyékbe és állami közigazgatási egységekbe ékelõdik be. A hitközségek és a népiskolák
az egyházi és tanügyi közigazgatás szempontjából a fõapátsághoz, illetve az egyházme-
gyei tanfelügyelõséghez tartoztak. Az egyházmegye népiskolai hálózata a 18. századtól
kezdve fokozatosan épült ki. Az 1802-ben visszaállított bencés rend a középfokú oktatás
mellett egyre nagyobb figyelmet szentelt az egyházmegye területéhez tartozó községek-
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ben az alapfokú oktatás ügyének. A visszaállító oklevélben I. Ferenc király a tanítást kö-
telezõen elõírta a szerzetesrend számára.
A rend az iskolák fenntartását részint az államtól kapott évi iskolai segélyekbõl, más-
részt saját birtokainak jövedelmébõl fedezte. Továbbá a népiskolák közvetlen fenntartói
általában rendelkeztek tanítói, kántortanítói földdel is, amit a tanító fizetés-kiegészítés-
ként kapott meg az illetõ egyházközségtõl.
Az 1867-es kiegyezésnek, valamint Kruesz Krizosztom fõapát (1865-1885) mûködésé-
nek köszönhetõ, hogy a 19. század utolsó éveire majdnem teljes egészében kialakult az
egyházmegye népoktatási hálózata.
A Pannonhalmi Szent Benedek-rendi Egyházmegye népiskolái (Az anyaegyházakhoz
tartozó filiákat – fiókegyházakat – közös sorszám alatt tüntettük fel.)
Gyõr megyében:
– Gyõrszentmárton
– Gyõrszentiván
– Ménfõcsanak
– Nyalka
– Ravazd, Tarjánpuszta
– Tényõ
– Kajár
Komárom megyében:
– Komáromfüss, Tömördpuszta
– Tárkány, Ölbõpuszta
Pozsony megyében:
– Deáki
Veszprém megyében:
– Bakonypéterd
– Bársonyos
– Lázi
– Veszprémvarsány
– Bakonybél, Somhegypuszta 
Kühár Flóris esperes, tanfelügyelõ
Az egyházmegyei fõhatóság döntése értelmében 1931. augusztus 1-tõl az új egyház-
megyei tanfelügyelõ Kühár Flóris lett.
Dr. Kühár Flóris Ferenc a teológia doktora, c. egyetemi magántanár, a Szent István
Akadémia, a Szent Tamás Társaság, a gyõri Kisfaludy Kör tagja Pártosfalván született
1893. július 5-én. Egyetemi tanulmányait Innsbruckban végezte. Celldömölkön volt plé-
bános, majd a pasztorális egyházjog és a bölcselet tanára Pannonhalmán. Dogmatikát ta-
nított Rómában, késõbb 1931–35 között esperes-tanfelügyelõ és a bölcselet tanára Pan-
nonhalmán. Házfõnök és teológiai tanár Budapesten haláláig, 1943. november 26-ig. (2) 
„Mi lehetne más a katolikus magyar tanító célja, mint hogy az Isten Egyházának híveket, a magyar
hazának hû polgárokat neveljen, akik a tanító lelkébõl, szándékosan mondom: lelkébõl és nem pusz-
tán tudásából szeressék meg az Istent és a hazát, és mondhassák egész életük tanubizonyságával: a te
Istened az én Istenem, a te néped az én népem!” (3) – írta Kühár tanfelügyelõ bemutatkozó körlevelé-
ben, amelyet az egyházmegye tanítóságához intézett.
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Kühár Flóris szerint az egyházmegye iskoláinak munkája általában megfelelt azoknak
a követelményeknek, melyeket az egyházi és állami rendszabályok, valamint a tanterv
elõírnak. A tanerõk iparkodtak a tanítás módszerében az új tanfelügyelõi követelmények-
nek megfelelni; külön dicséretet érdemelt: Kismegyer, Tényõ, Kajár, Bársonyos,
Veszprémvarsány, Vének. A vallástanítást a lelkészek és a hitoktatók gondosan végezték.
Hermann István, bársonyosi kántortanítót a fõhatóság igazgatói címmel tüntette ki 25
éves tanítói és népnevelõi munkásságáért. A kitüntetõ cím nem jelentette az igazgatói
tisztség átruházását a tanítóra, az iskolát a helyi bencés plébános irányította továbbra is.
A tanfelügyelõ évrõl-évre haladást tapasztalt a szemléltetésben, valamint a tanítók és
a tanulók jobb együttmûködését elõsegítõ módszerek alkalmazásában. A tanulók írásbe-
li munkáit, a dolgozatokat is jobban, gondosabban javították a tanítók, mint korábban. A
gazdasági továbbképzést nehezítette a legtöbb iskolánál a gyakorlótér, a faiskola hiánya,
viszont mintaszerû volt a tényõi továbbképzõ iskola mûködése. A ménfõcsanaki iskola
zsúfoltságán váltakozó tanítással enyhítettek. Hiányok voltak a helyi tanítói konferenci-
ák terén. A tanfelügyelõ azon volt, hogy az illetékes királyi tanfelügyelõkkel karöltve
még eredményesebben végezze az egyház-
megye iskoláinak ellenõrzését, ezáltal a ta-
nítói munka hathatósabb segítését. A fel-
ügyelõ külön kiemelte a bársonyosi erdei
iskolát és a tarjánpusztai iskola színházi
elõadásait. Összességében megállapítható,
hogy az iskolák külsõ és belsõ rendje, a ta-
nítás színvonala, a diákok tudása szépen
fejlõdött az egyházmegyében.
Az egyházmegyei fõhatóságtól 1933. jú-
nius hónapban igazgatói címet nyert Ko-
vács Gábor gyõrszentmártoni, Pityinger
István veszprémvarsányi és Csollány Nán-
dor gyõrszentiváni kántortanító. Az egy-
házmegyei tanítói kar érdekeit országos
szinten Csollány Nándor tanító képviselte,
akit – kiváló tanítói munkájáért és az egy-
házmegyei tanügy területén végzett kiemel-
kedõ teljesítményéért – a Katholikus Taní-
tók Országos Szövetsége alelnökévé vá-
lasztottak. Dr. Kühár tanfelügyelõ azon fá-
radozott, hogy az illetékes királyi tanfelügyelõkkel karöltve végezze a népiskolák ellen-
õrzését. Látogatásai végén mindenütt megbeszélést tartott a tanítósággal, sürgette az is-
kolák élénkebb részvételét a községek és az egyházközségek életében, továbbá ,A nem-
zetiségi kérdés a népiskolában’ címmel pedagógiai elõadást tartott a tanítóknak. Az álla-
mi hatóságokkal jó együttmûködésre törekvõ egyházi vezetõ személyesen meglátogatta
a gyõri és az esztergomi királyi tanfelügyelõségeket. A Bársonyos-öreghegyi szülõk rég-
óta kérték a rendtõl külön iskola felállítását, mivel Öreghegy a községtõl 3 km távolság-
ra van, útja a téli idõben, esõben igen rossz. Mivel azonban államsegély kiutalása re-
ménytelennek látszott, a tanfelügyelõ azt ajánlotta, hogy az egyházközség ne vállalja az
iskola létesítését, nehogy a terhei igen felszaporodjanak. Így a község állította fel az is-
kolát, mely egy magánházban bérelt terembõl és a tanítónõnek biztosított szerény lakás-
ból állt. Mészáros Júlia tanítónõ 1934. október 15-én kezdte meg a munkát harminc gyer-
mekkel egy eléggé jól felszerelt tanteremben. Az 1934. évi õszi tanítógyûlésen a nyugdí-
jazás miatt lemondott Németh József véneki címzetes igazgató-tanító helyébe az egyház-
megyei tanítóegyesület világi elnökévé Erhardt Mihály lázi címzetes igazgatót, kántorta-
Is
ko
la
ku
ltú
ra
  2
00
6/
4
25
Varga László: A Pannonhalmi Szent Benedek-rendi Egyházmegye népiskoláinak történetébõl (1920–1948) 
„Az oskolai kisdedek közül csak
egy kis ujjal se üssön meg senkit,
se ne taszigáljon, se ne tépjen, se
ne pofozzon, se fülinél fogva ne
czinczáljon se semmi goromba
eszközzel ne kinozzon, hanem
maradjon ama szeléd bünteté-
sek mellett, mellyek a Plébános
Urtól elébe iratnak, vagy szabat-
nak. Az oskolai gyermekek kö-
zött semmi személy válogatást
ne tegyen: hanem szegényét, bol-
dogét egyaránt gyöngyörgesse és
szeresse az érdem szerint; mivel
csak igy fogja birni minden
tanitványinak szeretetét melly
elkerülhetetlen szükséges a gyer-
mekek előmenetelére.”
nítót választották meg. A tanítógyûlésen elhangzott esperesi megnyitó beszéd vezércik-
ként megjelent a Nemzetnevelésben. A tanfelügyelõ a tanévben a veszprémi királyi tan-
felügyelõséget és a veszprémi tanítók szemináriumát látogatta meg.
Az 1934. évi káptalangyûlés idején – a jegyzõkönyvek (4) tanúsága szerint – a bencés
rendet és a népoktatást már az anyagi és szellemi gyarapodás jellemezte. Mit eredménye-
zett ez a fejlõdés? Új tanítói állások létesültek, szám szerint öt. Gyõrszentmátonban mo-
dern iskola és tanítólakás épült. Bársonyoson javításokat hajtottak végre az iskola épüle-
tén, Gyõrszentivánon a zárdaiskolában egy új tantermet, tornatermet, az apácáknak lakást
építettek államsegéllyel. A Szent István-telepen 1929-ben két tanteremmel és két lakás-
sal új iskola épült. Nyalkán új tantermet és kántortanítói lakást, Tárkányban negyedik
tantermet nyitottak. Tényõn is új tanterem épült, valamint iskolai könyvtárt alapítottak.
A fõapát mint kegyúr a tanítói járandóságokat mindenütt javította. A jelentés szerint a ta-
nítók a legújabb pedagógiai módszereket szívesen alkalmazták, amirõl a királyi és egy-
házi tanfelügyelõk is elismeréssel szóltak. Az egyházmegyei tanítói gyûlések színvona-
lát azzal is elismerték, hogy a gyõri királyi tanfelügyelõség lapjának egyik számát az
1933. évi tanácskozás elõadásai töltötték meg. Az egyházközségek az új egyházi szabály-
zat (1929) szerint megalakították a képviselõ-testületeket, melyekbe a fõapát is nevezett
ki – fõleg a községekben élõ magasabb képzettségû személyek körébõl – tagokat. A fõ-
apáti koadjutor 1933. tavaszán megalakította az „Actio Catholica”-t, meghatározta há-
rom tagozatát (egyházmegyei, esperesi, egyházközségi) és szervezetét. Az egyházközsé-
gi szervezetek a helyi képviselõtestület keretén belül mûködtek; tevékenységük kezdet-
ben az iskolán kívüli népmûvelés és a katolikus sajtó fellendülésében mutatkozott meg.
Az 1934-ben megtartott káptalanon külön esperesi elõterjesztés (5) hangzott el az egy-
házmegyei statutumok kiadatásának szükségességérõl. Dr. Kühár Flóris a rendeletgyûj-
teménnyel az egyházmegye közigazgatási munkáját kívánta korszerûsíteni, segíteni és
egységesíteni.
Kühár tanfelügyelõ – megbízatása végén – az alábbi szavakkal búcsúzott Kelemen
Krizosztom fõapáttól:
„Méltóságos Fõapát Úr! Méltóságod 1931. augusztus 1-én bízta rám egyházmegyéje esperesi hiva-
talának vezetését és a tanfelügyelõi tisztet. Amikor négy éves munkám végén Méltóságod kegyes in-
tézkedése folytán ezen hivataltól megválok, fiúi hódolattal köszönöm Méltóságod bizalmát szemé-
lyem iránt és köszönöm atyai jóságát a vezetésemre bízott intézmények, azoknak tanítói kara iránt.
Iparkodtam hivatalomban egyházmegyénk lelkipásztorainak és tanítóinak nemes törekvéseit szerény
tehetségemmel támogatni. Engedje meg Méltóságod, hogy amikor hivatalomtól megválok, hálám ki-
fejezéséhez azon kívánságomat csatoljam: a jó Isten adjon annak a szántóföldnek, amelyet Méltósá-
god fõpásztori gondja munkál, jó termést, a pásztornak nyájában való gyarapodást, munkájának sikert,
áldozatos szívének sok örömet. Fogadja Méltóságod fiúi hódolatom alázatos kifejezését. Pannonhal-
ma, 1935. július hó 25-én. Dr. Kühár Flóris.” (6)
Dr. Kühár Flóris Ferenc tudományos, irodalmi mûködésének jelentõs része a hittudo-
mányi és bölcseleti tárgykörhöz tartozik. A magyar bencések egyik legjelentõsebb kép-
viselõje gazdag életmûvet hagyott hátra. Önállóan megjelent mûvei közt említést érde-
mel ,Mater Raingardis’ címû könyve, melyben Petrus Venerabilis cluny-i apát édesany-
jának életrajzát dolgozta fel. A „Szent István könyvek” sorozatában négy könyve is meg-
jelent: ,Bevezetés a vallás lélektanába’, ,A keresztény bölcselet története’, ,A vallásböl-
cselet fõbb kérdései’ és az ,Egyetemes vallástörténet’. ,Az örök élet forrásai a hét szent-
ségben’ címû munkája a római Szent Anzelm egyetemen tartott dogmatika elõadásait tar-
talmazza. A „Védõszentjeink élete”-sorozatban Szûz Mária, Szent Péter apostol, Arany-
szájú Szent János, Szent Ágoston, Szent Monika, Szienai Szent Katalin és Alacoque Szent
Margit életét írta meg. Folyóiratokban, napilapokban több dolgozata jelent meg az egy-
házmûvészet, a mûvészettörténet és az egyháztörténet kérdéseirõl. Számos cikket írt a
hittudomány, a bölcselet és a katolikus nevelés egyes tárgyköreirõl, melyek közül jelen-
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tõségükkel kiemelkednek liturgikus tanulmányai, továbbá Foerster pedagógiai rendsze-
rének bírálata és a misztika ismertetése. Írt sok aktuális hírlapi cikket, egyházpolitikai
feljegyzést, könyvismertetést és bírálatot különbözõ lapokban.
Hittudományi tanulmányait Innsbruckban végezte, ahol 1917-ben a doktorátust is
megszerezte. A celldömölki plébánián öt esztendõt töltött, majd a pannonhalmi fõiskolán
egyházjogot tanított. Három évig szerkesztette a Pannonhalmi Szemle címû folyóiratot.
A római egyetemen eltöltött két esztendõ után ismét a pannonhalmi fõiskolán tanít és az
egyházmegyei esperesi teendõket is ellátja. Élete utolsó nyolc évét házfõnökként a buda-
pesti rendházban tölti. A Pázmány Péter Egyetem Hittudományi Karán magántanári ki-
nevezést kap, a neveléstan tanára. A Katolikus Szemle szerkesztõje volt életének utolsó
négy esztendejében. Sólymos Szilveszter – Kühár életmûvét méltatva – a következõket ír-
ja róla:
„Kühár Flóris nagy formátumú ember volt, csak nagy eszmék, célok tudták magukkal ragadni; a
közösség néha szûk ruha volt számára. A rendtársak között érthetõ okból nem tartozott a közkedvel-
tek közé. Magabiztossága, néha nyers modora azt az érzést ébreszthették másokban, hogy lenézi õket.
Ha volt is árnyéka Kühár Flórisnak, õ a nagy fák közé tartozott, akik életmûvükkel ma is hatnak. Fel-
fokozott életritmusa gyorsan elhasználta szervezetét. Nem méricskélt, mindent teljes bevetéssel tett.
Róla is elmondható: Brevi tempore vixit multa – rövid ötven éve alatt sokat élt, nagyot alkotott.” (7)
,A kereszt iskolája’ (8) címmel írt tanulmányának bevezetõjében olvasható pedagógi-
ai jelmondata: „Nagy, nehéz munka csak jó mag vetésével remélhet dús sarjadást”. A tu-
dós tanfelügyelõ szerint a szellem életében is magot kell vetni, jó magot, tisztát, neme-
set, életképeset. Az iskolákban látható kereszt legyen a nevelõi, tanítói munka közép-
pontjában. Szent Pál jellemzése a mai emberekre, a mai pedagógiai irányokra is ráillik.
A keresztény iskola a játékiskolát nem tekinti célnak, hanem a játék mellé odaállítja a
gyermek lelki fejlettségének megfelelõ munkát is a tanításban és a nevelésben egyaránt.
A játék eszköz, hogy a gyermek megszeresse a munkát, a szórakoztatás eszköz, hogy ve-
le felkelthetõ legyen a figyelem; az öröm pedig erõgyûjtés az élet keresztjének bizakodó
elviselésére. Amikor a keresztény iskola felemeli szavát a kizárólagos testkultusz ellené-
ben, nem akarja a nemzetet megfosztani hadseregétõl, biztonságától, reménységétõl.
Szent Pál szembeállította a keresztet a hellén iskolaeszménnyel, a kizárólagos ész-kul-
túrával, mely csak ismerni, tudni akart, de nem tenni, küzdeni, harcolni. A keresztény pe-
dagógia – minden emberi tudás és bölcsesség felett – a kereszt bölcsességére törekszik;
ebbõl fakad a keresztény pedagógia lényege. Kühár esperes elõadását a következõ gon-
dolatokkal zárta:
„Ez a bölcsesség pedig azt mondja, hogy nekünk nem magtalan tudás kell, hanem éltetõ, megvál-
tó igazság; mi nem elégszünk meg az ésszel, hanem a szívet is akarjuk – mi nem felezzük szét az em-
bert, hogy csak testét vagy csak lelkét formáljuk. A mi eszményünk: az egész ember, nem csak a játsz-
va nevetõ, hanem a keresztet viselõ, nem csak a föld ura, hanem az ég polgára, nem csak az igazságot
kutató, életet élvezõ, hanem a Krisztust bíró és benne boldogságot találó.” (9)
Kelemen Krizosztom, nyalkai plébános és fõapát
Kelemen Krizosztom, nyalkai plébános a falusi nép kulturális felemelkedésének fon-
tosságát hangsúlyozva a fõapátsági egyházmegye tanítókarának 1923. évi gyûlésén szor-
galmazza: „Olcsó és jó lapokat, iratkákat adjunk a népnek.” (10)
Késõbb a Pannonhalmi Szemlében a népiskolák feladatáról a következõt mondja: „A
népiskolának a gyermekek ismeret-és fogalom-körét messze fölülmúló tudományos
könyvek száraz és lélektelen kivonatainak emléztetése, oktatgatása helyett egyre jobban,
egyre határozottabban az emberformálás mûvészetének szentélyévé kell válnia.” (11) Is-
kolapolitikájának sommázata is lehetne a fenti két nagyszerû gondolat.
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Kelemen Krizosztom néhai fõapát életmûvének tudományos igényû feldolgozására –
különös tekintettel fõapáti mûködésére – a nyolcvanas évek közepén dr. Várszegi Imre
Asztrik OSB jelenlegi pannonhalmi fõapát vállalkozott. A bölcsészdoktori disszertáció
megírását kilenc évig tartó szorgos kutatómunka elõzte meg.
Kelemen Krizosztom 1884-ben született a Zala megyei Hahót községben, a magyar-
latin szakos tanár, bencés szerzetes hat évig Pápán tanított, majd Hajdu Tibor fõapáti
diszpozíciója 1916-ban a nyalkai plébániára küldi. Az értekezésben a szerzõ részletesen
ír arról a tíz esztendõrõl, amit Kelemen Krizosztom a Pannonhalma melletti kis község-
ben plébánosként töltött. „Tíz éves lelkipásztori munka után 1926. július 31-én válik meg
Kelemen Krizosztom a falutól. Hívei nagyon szeretik, ragaszkodnak hozzá. Ez a kölcsö-
nös szeretet elkíséri õt élete végéig. Fõapát korában a falu Nyalka község díszpolgárává
választja, többször látogat egykori hívei körébe. Az Egyesült Államokban is, amikor ma-
gyarokkal találkozik, nyalkai híveinek jóságára, arcára emlékezik. Kelemen Krizosztom,
nyalkai plébános tíz évét az emberekért végzett munka jellemezte. Ereje és tudása javát
adta hívei szolgálatára.” (12) A nyalkai évek után Budapesten tanárkodik. Iskolatörténe-
ti jelentõségû, hogy a bencés gimnáziumban tanítja ifj. Hóman Bálintot, a késõbbi kul-
tuszminiszter fiát. Mély barátságot köt diákja édesapjával, Hóman Bálinttal, mely alap-
jaiban meghatározza Kelemen késõbbi iskolapolitikáját. Kelemen Krizosztom 1928-ban
Gyõrbe kerül igazgatónak, majd 1929-tõl a pannonhalmi fõapáti helyettese (koadjutor),
Bárdos Remig, fõapát halála után a Szentszék jóváhagyásával 1933–1947. között pan-
nonhalmi fõapát. A kommunizmus térhódítását nem tudta elviselni, így az önkéntes
számûzetést választotta. Utolsó éveit az USA-ban töltötte, 1950-ben halt meg a Pitts-
burgh melletti Port Elisabeth-ben lévõ magyar nõvéreknél. Hamvait hazahozták, földi
maradványai a pannonhalmi bazilikában pihennek.
A Pannonhalmi Fõapátságban, az idõsek otthonában él a kilencvenes éveiben járó,
pázmándfalui származású Torda Lajos, aki Kelemen Krizosztom fõapát személyes szol-
gálatát látta el. A második világháború idején a fõapát oldalán számos üldözöttnek adott
menedéket a monostor falai között. Példás tettükért mindketten megkapták az izraeli Yad
Vasem (Világ Igaza) díját. Kelemen Krizosztom posztumusz kitüntetését Várszegi
Asztrik fõapát vette át. Hálásak vagyunk, hogy kutatásunk során alkalmunk volt a több
mint hetven esztendeje a fõapátságban élõ Torda Lajos volt fõapáti komornyikkal beszél-
getni, aki számtalan emléket õriz a 20. század egyik legnagyobb formátumú egyházi sze-
mélyiségérõl. Az alábbiakban ismerkedjünk meg a sorsfordító idõket megélt szemtanú –
a hallgatót megható és magával ragadó – visszaemlékezéseivel:
„Kelemen Krizosztom, fõapát úr Nyalkán volt plébános tíz esztendeig. Innen jött a szegény falusi
néphez fûzõdõ szoros kapcsolata. Tiszta szívû, õszinte ember volt. Esténként, mikor a teáját szolgáltam
fel, gyakran maga mellé ültetett és elbeszélgettünk a világ dolgairól. Még tanácsomat és véleményemet
is gyakran kikérte. Nála nem számított a származás, a tisztességet, a becsületet mindennél fontosabbnak
tartotta. A háború idején sok zsidó embert elbújtatott a várban. Sokan a környékrõl ide menekültek a há-
ború borzalmai elõl. Mindenkinek segített, fáradhatatlanul dolgozott. Sokat olvasott, nagyon okos ember
volt. Igen fontos emberek látogatták meg, gyakran érkeztek Budapestrõl magas beosztású vendégek. A
gyermekeket különösen szerette, gyámolította; a tehetséges szegény fiatalokat felkarolta, segítette. Nem
tudta lelkileg feldolgozni a háború embertelen körülményeit, élete utolsó éveit számkivetettként élte
Amerikában. Utoljára a gyõri vasútállomáson találkoztam vele, éreztem, hogy nem látom többé. Párizson
keresztül Sao Paoloba utazott a bencésekhez, azután az USA-ban, Pittsburgh magyar plébániáján élt egy
ideig. A rák felemésztette szervezetét, a magyar nõvérek Port Elisabeth-i temetõjében temették el. Rend-
szeresen levelezett az itthoniakkal, elõször még reménykedett abban, hogy hazatérhet, de a politika eb-
ben megakadályozta. Az emigrációból nem térhetett haza, hamvait dr. Szennay András, fõapát úr hozat-
ta haza, dr. Várszegi Asztrik fõapát úr méltó sírelméket állíttatott szeretett fõapátom emlékének. Hálás
vagyok az Úrnak, hogy Kelemen Krizosztom fõapát úr szolgálatával bízott meg.” (13)
A Pannonhalmi Fõapátsági Levéltárban igen értékes, eddig nem publikált, és témánk
szempontjából is igen jelentõs adatokat találtunk a kutatás során. Néhai Németh János, a
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svájci Basel városában, emigrációban élõ nyugdíjas plébános, egykori nyalkai iskolás
gyermek visszaemlékezéseire (14) bukkantunk, melyekben történeteket mesél Kelemen
Krizosztom plébánosról. Baselbõl, 72 évesen megírt tanulmányában arra emlékezik,
hogy milyennek látta kisdiákként a falujában szolgáló plébánost. Egy érett ember 66 év-
vel korábbi, gyermekkori emlékei sorakoznak a kincset érõ levéltári dokumentumban,
melyben a szerzõ akaratától függetlenül benne lehet több mint fél évszázad minden rez-
dülése, habár a szerzõ ragaszkodik ahhoz az álláspontjához, hogy amit leír, azok a
nyalkai hat esztendõs kisdiák emlékei. Kelemen Krizosztomról, Nyalka község plébáno-
sáról gyermekkori emlékei vannak Németh János plébánosnak. Mint még iskolába sem
járó fiúcska, már ott ügyeskedett az oltár körül, Kelemen plébános mindig szeretõ mo-
sollyal nyugtázta szolgálatait. Jól emlékszik arra, hogy mindössze 5–6 éves lehetett, s
egyedül ministrált. Persze a nagy misekönyv nehéz volt. Egy alkalommal a plébános úr
elfelejtette áttenni a könyvet a könyvpárnával áldozás után a leckefelolvasó oldalra. A
kisgyermek Németh János nekirugaszkodott, s igyekezett átvinni a nagy könyvet a pár-
nával, de a könyv lecsúszott róla. Plébános úr segített a gyermeknek, s kezével megciró-
gatta a fejét. A sekrestyében így vigasztalta: „Majd megnõsz kisfiam, akkor nem fogod
eldobni.” (15) A továbbiakban aztán ügyelt rá, hogy a kisfiúnak ne legyen gondja a mi-
sekönyvvel. Már iskolába járt, mikor a plébános az iskolásokkal tanította a ministráció
szövegét. Így igyekezett a tanulókat szorgalmas tanulásra ösztönözni: „Nézzétek, a kis
Németh Jancsi most jár csak iskolába, de már rég tudja a confiteort. Mondd csak el, kis
fiam!” (16) A kisfiú nagy szusszal elkezdve kimondta, hogy confiteor, majd hosszasan
dörmögött, egy idõ után mellét verve kétszer mondta: mea culpa, mea culpa, azután új-
ból csak dörmögött, míg végül hangosan kimondta: nostrum. Plébános úr elmosolyodott.
Így nem sikerült a bemutató, illetve olyan „jól sikerült”, hogy bemutathatta tudományát
a pannonhalmi várból odalátogató Holenda Barnabásnak, akit „hatalmas papnak” neve-
zett a falu, továbbá Mihályi Ernõnek, akik igen jót nevettek a gyermek „tudománya” fe-
lett. Kelemen Krizosztom megtanította az iskolásokkal, de még a falu népével is a ,Missa
de Angelis’-t, s érdekes és megható volt hallani a mezõn a kis libapásztor lányok és a te-
hénpásztor fiúk ajkáról a tisztán kiejtett glóriát, vagy épp a credót.
Szeretett elbeszélgetni híveivel, és szóbeszéd lett a faluban, ha valakit meglátogatott.
Munkájára és a falu erkölcsi nívójára vetett fényt, hogy egyetlen törvénytelen gyermek
akadt a faluban, egy szellemileg fogyatékos nõ fia; a válás, illetve a csak polgári házas-
ság ismeretlen volt a községben. Prédikációiból mindig idézgettek a gyermekeknek a
szülõk, a kis Németh János többször hallotta édesanyja és nagyanyja ajkáról: „Elérkezik
az idõ, amikor a bûn elõjön a pincékbõl, s szégyen nélkül nyilvánosan szennyez be min-
dent és mindenkit. Ekkor lesz elég az Istennek, s jönni fog az Isten büntetése.” (17) A
gyermekekkel nem csak az iskolában foglalkozott. Kiválasztott tehetséges fiúkat és lá-
nyokat, és õket felkészítette a polgárira. Különösen német nyelvbõl „gyötörte” tanítvá-
nyait, örült, amikor diákjai sikeresen levizsgáztak. A negyedik elemi után Németh Jánost
is gondjaiba vette. A különórák alkalmával lehetõsége volt a fiúnak megismerni a plébá-
nos lakását. Gyerekként feltûnt neki a lakás puritán egyszerûsége, csodálkozott, hogy mi-
lyen szegényes körülmények között él a plébánosuk. Nappalijában – melyet irodaként is
használt – középen egy szögletes asztal volt, körülötte négy egyszerû szék, az asztalon
zöldes takaró. Volt a szobában egy szekrény könyvekkel, két szék az egyik sarokban asz-
talkával, egy cserépkályha és egy állványszerû íróasztal. A hálószoba ajtaja állandóan
nyitva volt a nappali felé, így a különórára járó kisdiákok oda is bekukkanthattak. Ott egy
egyszerû vaságy, egy fehér mosdóállvány, egy ruhásszekrény, egy kisebb asztal két szék-
kel és egy ruhafogas volt. Sehol nem volt dísz, vagy függöny, mindössze a falon a fõapát
képe, illetve egy térdeplõ, felette egy kereszt. Az ablakoknál nehéz bársony függöny volt,
hogy az esti petróleumlámpa fénye ki ne hatoljon a szobából, illetve az esetleges kíván-
csiskodók be ne lássanak. Édesanyja és lánytestvére éltek vele, gondoskodtak róla. Min-
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dig szép, tiszta reverendában járt, és kényesen ügyelt a templom tisztaságára is. Amikor
1919-ben ideiglenesen feloszlatták a rendet, Pannonhalmáról sokan menekültek hozzá,
Serédi Jusztinián is hosszasan tartózkodott a nyalkai plébánián. Mivel ennivalót abban
az idõben igen nehéz volt beszerezni, mindig a kis Németh János édesapjától mint szom-
szédtól kértek segítséget. Egy alkalommal viccesen mondta Serédi Jusztinián a sokat se-
gítõ szomszédnak: „Hát szomszéd úr, ha majd prímás leszek, meghálálom ám én a maga
jóságát.” (18) Serédi Jusztinián prímás lett, s Pannonhalmára menet nem feledkezett meg
ígéretérõl, a várban tartózkodó prímás uzsonnára meghívta a segítõkész nyalkai szomszé-
dot. Teltek-múltak az évek, az érettségizõ Németh János Esztergomba ment Kelemen
Krizosztom fõapát ajánlásával, s bár magaviselete nem volt példás, Serédi – emlékezve
a szomszéd úrra – felvette kispapjai sorába. Németh János kispapként a nyári szünidõben
rendszeresen felment a várba Nyalkáról, tiszteletét tette Kelemen fõapátnál, aki mindig
kedvesen, szeretettel fogadta.
Befejezésül idézzük fel azt a levelet, melyet Kelemen Krizosztom nyalkai plébános-
ként írt – röviddel kinevezése után – Kemény Fülöp, pannonhalmi esperesnek. Levelébõl
kitûnik az egyszerû falusi néphez, a falusi gyermekekhez való ragaszkodása, a falun vég-
zett nevelõmunka elismerése. 
„Ami azt illeti, hogy a lelkek szeretete hozott plébániára, legyen szabad megjegyeznem: igen sze-
rettem tanár lenni, elsõ sorban nem a grammatika miatt, bár tárgyaimat most is szeretem, hanem mert
úgy éreztem, hogy az ifjúsággal mint nevelõ szívesen foglalkozom. (…) Minthogy azonban így még
teljesebben élhetek a krisztusi pedagógiának, igen szívesen vagyok plébános is. Nyugodtnak, boldog-
nak érzem magamat.” (19)
Kulcsár Ferenc, nyalkai igazgató-kántortanító
Nyalkának (20) már 1726-ban nyugalmazott tanítója volt. A 39. számú épületben volt
egy tanterem s a ludi magister lakása. Tanteremként 1847-ig szolgált, majd 1929-ig taní-
tói lakás volt az egész épület, 1936-ban renováltatott. Az úgynevezett régi iskolát 1847-
ben a fõapátság építette, mely egy tanterembõl és egy folyosóból állt. Az épületet 1912-
ben kibõvítették, így két tantermes lett, ekkor lett az iskola két tanerõs. Az iskolát az egy-
házközség építtette, a fõapátság anyagi hozzájárulásával. A harmadik épületet, az új is-
kolát 1928-ban az egyházközség építette. Iskolatörténeti adatok a ,Protocollum
domestricum parochiae Nyalka’ címû könyvben találhatók meg.
Levéltári kutatásaink során rábukkantunk az elsõ írásos szerzõdésre, melyben Nyalka
község elöljárói és lakosai megfogadják mesterüknek és jegyzõjüknek – Kovács Márk
bencés nyalkai lelkipásztor jóváhagyásával – Nemes Vadászy Ferencet 1846. március 1.
napján. Nem tudjuk megállni, hogy a mester kötelességeit is felsoroló dokumentum né-
hány gondolatát ne idézzük fel, mely így szól:
„Az oskolai kisdedek közül csak egy kis ujjal se üssön meg senkit, se ne taszigáljon, se ne tépjen,
se ne pofozzon, se fülinél fogva ne czinczáljon se semmi goromba eszközzel ne kinozzon, hanem ma-
radjon ama szeléd büntetések mellett, mellyek a Plébános Urtól elébe iratnak, vagy szabatnak. Az os-
kolai gyermekek között semmi személy válogatást ne tegyen: hanem szegényét, boldogét egyaránt
gyöngyörgesse és szeresse az érdem szerint; mivel csak igy fogja birni minden tanitványinak szerete-
tét melly elkerülhetetlen szükséges a gyermekek elõmenetelére.” (21)
Véleményünk szerint neveléstörténeti kuriózumnak számít a 19. század közepén a sze-
retet pedagógiáját hirdetõ nyalkai hívek fenti gondolata, mely szóról-szóra megállná a
helyét a legkorszerûbb neveléstudományi tanulmányban, vagy gyermekpszichológiai té-
májú értekezésben.
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„A falusi tanító igazi népmûvelõként a magyar és egyetemes mûveltség sok-sok értékét közvetítet-
te a falusi, paraszti nép számára. Ugyanakkor a falusi-mezõvárosi tanító az értelmiségi lét peremén élt:
már értelmiségi, de életformája, életközege még részben paraszti. Tulajdonképpen maga is a paraszt-
ember életét élte, annak gondolkodásmódja járta át az õ gondolkodását is. Ez azonban nem okozott
problémát számára: 1948 elõtt csakis így felelhetett meg alapvetõ néptanítói funkciójának, másképpen
nem. Ez a létforma egészen természetes volt számára is, mások számára is. A falusi-mezõvárosi jegy-
zõ, a pap, az orvos tulajdonképpen a külsõ, felsõ hatalom képviselõje volt, a tanító nem: õ a kultúra
képviselõjeként tevékenykedett e települések paraszti közösségében. Õ nem volt idegen test ebben a
közösségben; õ innen vétetett, ide gyökerezett, õ belsõ lényege szerint e közösségbe tartozott. Õ
ugyanaz maradt lélekben akkor is, amikor a falusi tanítók polgárosodása a két világháború közötti idõ-
szakban jelentõsen megerõsödött.” (22)
Kulcsár Ferenc igazgató-kántortanító 1909. március 25-én született Vicza községben.
Tanítói pályáját – a tanítóképzõ elvégzése után – Nyalka község római katolikus elemi
iskolájában kezdte 1929. augusztus 26-án. Nyugdíjazásáig hû maradt a községhez, 1992-
ben bekövetkezett haláláig a község szolgá-
lati lakásában lakott, a nyalkai temetõben pi-
hen korán elhunyt felesége, a gyõrasszony-
fai, nemesi származású Pais Sarolta mellett.
A Gyõri Királyi Katolikus Tanítóképzõ In-
tézetbe 1924–1929-ig járt, népiskolai tanítói
és kántori oklevelét 1929. június 17-én sze-
rezte meg. Tanítóként leventeoktatói, nép-
mûvelõdési és légvédelmi tanfolyamokon
vett részt. Nyalka községben helyi népmûve-
lési gondnok és elõadó volt. Tanítói hivatali
esküjét 1930. augusztus 30-án tette le.
A nyalkai egyházközség képviselõ-testü-
lete 1929. augusztus 4-én kántortanító vá-
lasztást tartott Kovács Gyula, kántortanító
lemondása folytán megüresedett tanítói állás
betöltése céljából. A gyûlésen dr. Sommer
Timót plébános, iskolaszéki elnök mellett
Wohlmuth József esperes-tanfelügyelõ elnö-
költ, a jegyzõkönyvet Pethõ Gábor fõapátsá-
gi számvevõségi tiszt vezette, a hitelesítést
Maracskó András, világi elnök és Németh
János, iskolai gondnok végezte. Mivel a kép-
viselõ testület tagjainak a Rendszabályok 69.
§-ban megkívánt kétharmada megjelent, a gyûlés határozatképes volt. A tanítói állást a
katolikus iskolák hivatalos lapjában, a Nemzetnevelésben az egyházközség szabálysze-
rûen meghirdette, melyre hét tanító adta be pályázatát. A tanítóválasztó gyûlésen csupán
három tanító jelent meg: Kulcsár Ferenc, Tóth Lajos és Vesztergom György. Mivel a kán-
torpróba után Vesztergom György visszalépett, az elnök elrendelte a két pályázóra a tit-
kos szavazást. Kulcsár Ferenc 22 szavazatot kapott, Tóth Lajosra 5 fõ szavazott. Az el-
nök Kulcsár Ferencet – a szavazatok általános többségét elnyervén – szabályszerûen
megválasztott kántortanítónak nyilvánította.
Kulcsár Ferenc tanító díjlevelében (23) a római katolikus hitközség képviselõ-testüle-
te az alábbi javadalmakat hagyta jóvá:
Lakás: 2 szoba, 1 elõszoba, 1 konyha, 1 kamra, 1 pince, 1 istálló, 1 fáskamra, sertésólak
Ingatlanok haszonélvezete: 13 kat. hold 800 négyszögöl szántóföld, iskolához kert mint beltelek
Terménybeli járandóságok: 22,50 q rozs
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A pannonhalmi egyházmegyé-
ben a népoktatás a két világhá-
ború között – az iskolaügy mo-
dernizációja révén – mind na-
gyobb szerepet játszott a régió
fejlődésében. Az intézménymű-
ködtetési rendszer változása,
megújulása egy szerves fejlődés
eredménye, mely az értékmegőr-
zésre, vagyis az eötvösi hagyo-
mányokra és a polgári társada-
lomfejlődésből kiinduló korsze-
rűsítés egyensúlyára épül. Az
egyházmegyei népoktatás szer-
vezeti és tartalmi átalakulásá-
ban paradigmatikus változások
sora érhető tetten, mely az isko-
laszerkezet továbbfejlesztését és
a lakosság műveltségi szintjének
emelését jelentette. 
Az államsegély szempontjából be nem számítható javadalom: stóla jövedelem az egyházmegyei
hatóság rendelkezései szerint.
A tanító kötelességeit – ugyancsak a díjlevélben – három pontban határozta meg a
fenntartó hatóság:
1. A kántortanító kötelességei közé tartozik a római katolikus elemi iskola mindennapos és ismét-
lõiskolás tanulóit a fennálló – népiskolákra vonatkozó – országos és egyházmegyei rendelkezések sze-
rint római katolikus vallásos és hazafias szellemben oktatni, nevelni és az állásával összefüggõ teen-
dõket teljesíteni.
2. A kántortanító feladata továbbá a nyalkai plébánián a kántori teendõket – a pannonhalmi egyház-
megyei hatóság, a helyi plébános, vagy helyettese rendelkezései értelmében – teljesíteni. Köteles a va-
sárnapi és hétköznapi istentisztelet alatt orgona kísérettel énekelni, illetve orgona kísérettel az iskolás
gyermekekkel énekeltetni.
3. A kántortanító tartozik az egyházi és hazafias ünnepélyek rendezésében, az iskolán kívüli nép-
mûvelésben, valamint a község minden nemes irányú szociális munkájában, a leventeoktatásban tevé-
kenyen közremûködni, továbbá énekkart vezetni.
Kulcsár tanító iskoláját a közvetlenség jellemezte. Az iskola és környéke rendes és tisz-
ta volt, már az iskolába lépéskor látszott, hogy a gyermekek jól neveltek. A szemléltetõ
eszközöket és képeket a tanító folyamatosan gyûjtötte. Vázlatai pedagógiai szempontból
kifogástalanok voltak. A gyermekek tapasztalatait tanításában rendszeresen felhasználta,
munkájában az újabb pedagógiai irányzatokat követte, állandóan gondot fordított az ön-
képzésre. Nagy gonddal kezelte az iskolai könyvtárat és a nevelõi kézikönyvtárat. Mun-
kájában mindig igyekezett a nevelési helyzeteket kihasználni. A tantestületi élet, a kolle-
giális viszony példaértékû volt a nyalkai iskolában, a tanító az iskolán kívül is szorgalma-
san tevékenykedett, a plébános mellett kántorizált, népmûvelõi és ismeretterjesztõ elõadá-
sokat szervezett, továbbá vezette a Szívgárdát. A királyi tanfelügyelõ tanítási munkáját,
nevelõi tevékenységét, hivatali buzgalmát, valamint egyéni és társadalmi magatartását ki-
váló minõsítéssel értékelte. Igen nehéz körülmények között dolgozott a kéttanítós, két tan-
teremmel rendelkezõ iskolában. A statisztikai adatok áttekintésébõl kitûnik, hogy a két vi-
lágháború között a nyalkai iskolában 40–60 tanuló jutott egy tanítóra, mely az iskolai éle-
tet s ezen belül a tanítást és a tanulást nagymértékben megnehezítette.
A második világháború, a katonai megszállás, a tanítók elhurcolása Nyalka községet
sem kerülte el, Kulcsár tanító úr – számos tanítótársával együtt – mint utólagosan soro-
zott, elmaradt korosztályú 1944. október 7-én megkapta katonai behívóját. Karpaszomá-
nyos õrvezetõként vonult be az esztergomi gépkocsizó ezredhez. Az alakulatot szigorú
fegyveres kíséret mellett Németországba vitték újonckiképzésre, ahol 1945. április 27-én
amerikai fogságba került. Az amerikaiak átadták a franciáknak, és a mainzi fogolytábor-
ból betegség címén elbocsátották. Szerencsésen hazatért, 1945. szeptember 21-tõl a
nyalkai iskolában megkezdte tanítói mûködését. A megrongálódott iskolaépületet na-
gyobb tanítványai segítségével rendbe hozta, kimeszelte és ablakokkal ellátta, hogy a ta-
nítás két tanteremben tovább folyhasson. A tanév befejezése után a községi közigazga-
tásban segédkezett, amikor fáradságos munkával elkészítette a település terménybeszol-
gáltatási gazdalajstromát.
Kulcsár Ferenc népnevelõi, pedagógiai munkáját Sárközy Pál, bakonybéli apát, a tá-
vollévõ fõapát helyettese címzetes igazgatói címmel honorálta. Az 1947. november 26-
án kelt okirat így szól:
„Kedves Tanító Úr! Méltányolva Tanító Úrnak a nyalkai róm. kat. népiskola, majd rk. ált. fiókis-
kolánál teljesített eredményes mûködését, a gondjaira bízott gyermekek gondos és buzgó nevelését és
tanítását, jelen soraim erejénél fogva címzetes igazgatónak ezennel kinevezem.” (24)
Az államosítás során Kulcsár Ferenc tanítót az állam átvette, és 1948 õszén a nyalkai
általános iskola igazgatójává nevezte ki.
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Narratívák a nyalkai iskoláról
Egy hiteles pályakép bemutatása akkor teljes, ha megszólalnak olyan szereplõk, akik
visszaemlékezésükkel egyéni, sajátos, tehát szubjektív értelmi és érzelmi töltést adnak
egy kronologikus életút bemutatásához és értékeléséhez. Dombi Alice, kutató gondolatai
jutnak eszünkbe, aki egy „mindenes tanító” sorsát bemutató tanulmányában a követke-
zõket írja:
„Pedagógus életutakat bemutatni mindig nehéz feladat. Meg kell találni azt a formát, amely objek-
tíven láttatja a tényeket, ugyanakkor a szubjektivitást sem szabad nélkülözni, hiszen a tanár tanítvá-
nyaira gyakorolt hatása egyik fokmérõje nevelõi hatékonyságának. Egy tanáregyéniség bemutatása
nem nélkülözheti ugyanakkor annak a kornak, közegnek a bemutatását sem, amelyben élt és dolgo-
zott. Élete összekapcsolódik a település, az adott iskola és a helybeli lakosok életével.” (25)
A nyalkai iskolára, Kulcsár Ferenc kántortanítóra, néhány jelentõs személyre és ese-
ményre emlékezik vissza két egykori iskolás, Komondi Ilona és Francia Irén.
Francia Béláné szül. Komondi Ilona nyalkai nyugdíjas visszaemlékezései (26):
„Iskolás voltam itt Nyalkán 1943–1951 között.”
„Kulcsár Ferenc tanító úr itt nyugszik a nyalkai temetõben, itt van a síremléke, felesége gyõrasz-
szonyfai volt, Pais Sarolta nagyságos asszony, nemesi család sarja.”
„Tanító úr felesége, a nagyságos asszony sokat betegeskedett, Pingitzer Ottó édesanyja, Katus né-
ni ápolta, gondozta, 1965-ben meghalt. A sírt a mai napig a Pingitzer család gondozza. ”
„Kulcsár tanító úréknak gyermekük nem született.”
„Kulcsár igazgató tanító úr magas ember volt, szigorú, de jó és emberséges volt, kapuvári szárma-
zású, engem 5. és 6. osztályban tanított.”
„Sokan voltunk egy osztályban, talán még ötvenen is, hosszú padok voltak, 4–5 gyerek ült benne,
majd 7. és 8. osztályban már kétszemélyes padokban ültünk. Az iskola jól felszerelt volt, a fõapátság
sokat segített.”
„A háború miatt az 1944. év csonka év volt, õsztõl tavaszig nem jártunk iskolába.”
„Kulcsár tanító úr színdarabokat rendezett, aztán voltak a KALÁSZ legények és leányok, meg a he-
lyi tûzoltóság, abban is segédkezett.”
„A templomi stációkat Krizosztom már fõapátként ajándékozta a templomnak, az idõsebbektõl tu-
dom, hogy igen szerette a nyalkaiakat, még a várból is sokat tett a faluért.”
„Rendszeresen hordtam élelmiszert a várba, a gimnázium és a papi öregotthon konyhájába. Vajat,
tojást és túrót vittem. Gyalog vagy biciklivel mentünk. Nyalkáról többen dolgoztak a várban, én is el
akartam menni szolgálni, de édesanyám nem engedett, azt mondta, hogy itthon is van munka.”
„Emlékszem még a nagyon jóságos és vallásos tanító nénire, Szelle Erzsébetre, aki négy évig volt
Nyalkán, majd Budapestre ment, örökimádó apáca volt.”
„Emlékszem még Németh János plébános úrra, 1915 körül születhetett, akkor a falu két plébánost
adott, a másik Tóth György volt, õk egyszerre tanultak. Németh János anyja Éles Böske volt, õk a plé-
bános úrék szomszédságában laktak. Németh János 1956-ban Svájcba ment. Öreg korára hazajött Szé-
kesfehérvárra, ott is halt meg.”
Tóth Károlyné szül. Francia Irén nyalkai templomszolga és kántor visszaemlékezései (27): 
„Kulcsár Ferenc tanító úr gyönyörûen orgonált, õ volt a kántor is.”
„Azt mondják az idõsebbek, hogy Kelemen Krizosztom plébános úr igen közvetlen ember volt,
szerette az egyszerû embereket, sokszor bekiabált házakhoz séta közben, hogy van-e a gazdasszony-
nak egy kis aludtteje. Azt igen szerette.”
„A templomot már fõapátként is igen támogatta, sokszor ellátogatott korábbi hívei közé. A templo-
mi oltár és a padok is Pannonhalmáról valók.”
„Dr. Sommer Timót plébános úrnál édesanyám is szolgált. Arra emlékszem, hogy több évtizedes
plébánosi munka után Bakonybélbe ment, utolsó miséjén megáldotta a nyalkai híveket, még a mozdu-
latára is emlékszem.”
„Emlékszem, hogy Németh János 1956-ban a templomban szónokolt, nagyon indulatosan beszélt
a hazáról, a haza sorsáról. Fiatal lány voltam, többre nem emlékszem. Svájcba disszidált. Székesfehér-
váron halt meg, idõs korában hazatelepült. A forradalom elõtt Budapesten lelkészkedett.”
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„Kulcsár tanító nagyon szigorú volt, ahány hibát vétettünk, annyi körmöst kaptunk. Különben jó
tanító volt, egész végig itt szolgált. Fiatal tanítóként került ide, itt ment nyugdíjba, a felsõ iskolában
lakott, ott volt a tanítói lakás. Emlékszem, hogy elhunyt feleségéért a kommunizmus alatt titokban
mondatott orgonás gyászmisét.”
Fejezetünket Kelemen Krizosztom pannonhalmi fõapát gondolataival zárjuk, mely a
Pannonhalmi Szemle 1936. évi 11. számában megjelent tanulmányban olvasható és a
szegedi katolikus napon hangzott el 1936. október 25-én, a város felszabadításának jubi-
leumán. ,Az ifjúság válaszúton’ címû tanulmányában (28) Nyalkán eltöltött éveire, az er-
kölcsös nyalkai hívekre emlékezik:
„Állandó figyelemmel kísérem több dunántúli falu életét. Példaadás okáért fölemlítém e faluk egyi-
kének 1916–1926-ig terjedõ tíz évét. E nehéz tíz esztendõ alatt nem hallott a plébános hívei ajkáról
durva káromkodást. E tíz év alatt nem volt ebben a faluban verekedés; nem történt rablás, gyilkosság,
öngyilkosság. E tíz év alatt minden házasság az egyház törvényei szerint köttetett. Nem volt házassá-
gi szétválás. Két hirtelen halálesetet leszámítva nem halt meg senki szentségek fölvétele nélkül. Ez a
statisztika, ez az erkölcsi színvonal természetesen nem magától lett, nem légüres térben semmibõl szü-
letett. Nem. E falu erkölcse a mély vallásosság termõtalajából kelt ki, nevelõje, megizmosítója a lel-
kiismeret: az Istennek tartozó felelõsségérzet, az Isten kezébe való belefogózás volt. E falu plébáno-
sához az egyik hétfõ délelõttjén egy ismeretlen budapesti református úri ember állított be. Uram, mon-
dotta, a meghatottság hozott ide. Olyat láttam, aminõt mifelénk soha életemben nem tapasztaltam. A
falu korcsmájában voltam tegnap este. Tele volt füsttel, nótával, tereferével, kártyajátékkal a vendég-
lõ. Egyszer csak Úrangyalára kondult a harang. A korcsma elcsendesült, kártya, pohár lekerült a kéz-
bõl, minden ember csendben imádkozott.”
Összefoglalás
Disszertációnkban a pannonhalmi bencés rend népiskolai tanügyének történetébõl
mintegy három évtizedet tekintettünk át. A Bencés-rend elemi iskoláinak a vizsgált kor-
szakra vonatkozó tanügyigazgatása, illetve annak alakulása jól mutatja a szaksz-
erûsödést, annak fokozott felismerését, hogy a népoktatás kérdései stratégiai területté let-
tek mind a katolikus egyház, mind az egyetemes magyar nemzet számára. A Bencés-rend
elemi iskolaügye fejlõdésben lévõ szervezet volt, s különösen tanítói karában rejtõzött
nagy energia, népfelemelõ szolgálati készség. Az infrastruktúrán túl az iskolarendszer
döntõ tényezõje az emberi személyiség, amely valamilyen formában részt képez az in-
tézményrendszer mûködtetésében. A tanügyigazgatásban kimagasló szerephez jut a tan-
felügyelõ. A falusi néptanító és a plébános egy kisközség életének meghatározó szerep-
lõje volt. Életük, sorsuk, mindennapjaik, a helyi közösség lelki és anyagi felemeléséért
tett erõfeszítéseik, a szegény népet felemelõ küzdelmük tárul elénk a mikrotörténeti
elemzések, az orális tanúságtételek nyomán. A tanítóságról szóló dolgozatrész a 20. szá-
zadi magyar értelmiségtörténethez szolgál adalékokkal, egy nagyon „népközeli” értelmi-
ségi csoport szellemi-lelki arculatának és lassú építkezésének – reményeink szerint – el-
gondolkodtató és hiteles dokumentálása. Egykor – talán – majd mód nyílik arra, hogy
globálisan is megrajzolódhasson a múlt magyar tanítóinak, plébánosainak és tanfelügye-
lõinek szellemi-emberi arculata. Három évtized pedagógiai eredményeibõl és néha ku-
darcaiból sok tanulság vonható le a mai neveléstudomány képviselõi számára.
Összegzésként megállapíthatjuk, hogy a pannonhalmi egyházmegyében a népoktatás
a két világháború között – az iskolaügy modernizációja révén – mind nagyobb szerepet
játszott a régió fejlõdésében. Az intézménymûködtetési rendszer változása, megújulása
egy szerves fejlõdés eredménye, mely az értékmegõrzésre, vagyis az eötvösi hagyomá-
nyokra és a polgári társadalomfejlõdésbõl kiinduló korszerûsítés egyensúlyára épül. Az
egyházmegyei népoktatás szervezeti és tartalmi átalakulásában paradigmatikus változá-
sok sora érhetõ tetten, mely az iskolaszerkezet továbbfejlesztését és a lakosság mûvelt-
ségi szintjének emelését jelentette. Igyekeztünk kitérni az intézményrendszer szereplõi-
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re, akik nélkül az iskolarendszer mûködése elképzelhetetlen. A falusi néptanító, a plébá-
nos és a tanfelügyelõ mind-mind a hétköznapok történelmének sorsfordító képviselõje,
habár legtöbbjük nem szerepel neveléstörténeti tankönyvekben, nevük nem olvasható a
történelemkönyvekben, küzdelmes életükkel és áldásos mûködésükkel rászolgáltak arra,
hogy a magyar iskolatörténet jeles képviselõiként tartsuk õket számon. Munkánkkal –
még ha szerény mértékben is – nekik is emléket állítottunk.
Szerencsések és hálásak vagyunk, hogy egy kiváló mûhelybe mi is bejuthattunk, és ott
egy kicsit elidõzhettünk. Külön örömünkre szolgál, hogy találkozhattunk a pannonhalmi
mûhely kiváló mestereivel, a velük töltött idõ örömünkre szolgált.
Befejezésül kitûnõ neveléstörténészünk gondolatát idézhetjük:
„A népiskola népet épített. S akármilyen kicsi és szegény volt egy település, ha volt népiskolája,
akkor lakói hatalmas összetartó erõként, a település népét megtartó, együtt tartó erõként tekintették azt
sajátjuknak, ragaszkodva hozzá, akármilyen egyszerû, egyetlen tanítós intézmény volt is az.” (29)
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ELTE, Pedagógiai és Pszichológiai Kar, Neveléstudományi Intézet
A tanulói szükségletek érvényesülése
a 19. század pedagógiai 
tankönyvirodalmában
A 19. században, a népoktatás kibontakozásának időszakában 
szenvedélyes módszertani viták zajlanak Európa-szerte az 
olvasmányokról, az olvasókönyvek szerkezetéről, a nyelvtan 
tanításáról, a beszéd- és értelemgyakorlatok helyéről, anyagáról, s 
természetesen az írás és olvasás megtanításáról. Nálunk ezek a viták
1868 után kezdenek felpezsdülni a tanítóegyletekben és a 
módszertani folyóiratok hasábjain. 
Készülõ doktori értekezésem címe: ,A pedagógus-gyermek kapcsolat alakulása a du-alizmus korában, tanítóképzõs pedagógia tankönyvek tükrében’. Kutatásom törté-neti kutatás, mely a dualizmus idõszakára irányul. Szabolcs Éva a neveléstörténet
és gyermekkortörténet kapcsolódási pontjait, közelítésének módjait taglalva rámutatott,
milyen erõteljes hatást gyakorolt a történettudományokban megjelenõ mentalitástörténet,
a történeti antropológiai paradigmák, módszerek sora a neveléstörténetre. Az interdisz-
ciplináris jelleg erõsödése révén a történelmi-szociológiai hangsúly érvényesülése fordí-
totta a figyelmet a gyermekkortörténet mint új tudományterület felé.
A tankönyvek tükrében történõ kutatásom relevanciáját alátámasztja továbbá az a tény,
miszerint a dualizmus korában az új iskolatípusok megjelenésével (az 1870-es években
a polgári iskolák, az 1880-as években a szakjellegû központi szintû iskolák, illetve a szá-
zadfordulóra az elsõ leánygimnázium) a megnövekedett és differenciáltabbá váló iskola-
rendszer intézményei számára sokféle és nagyszámú tankönyv vált szükségessé.
Egyre nõtt az igény a tanári-tanítói kézikönyvekre, vezérkönyvekre (vezérkönyv: a du-
alizmus és a két világháború közötti idõben annak a tanítói kézikönyvnek a neve, amely
egy-egy tantárgy iskolai tanórai feldolgozását mutatta be, szûkebb, tágabb részletesség-
gel, kellõ módszertani útmutatásokat is nyújtva), segédkönyvekre, aminek következtében
folyamatosan terebélyesedett a neveléstudományi szakirodalom, megerõsödött és széle-
sedett a neveléslélektani ismeretterjesztõ mûvek utáni érdeklõdés. Sõt, a 19. század má-
sodik felében létrejöttek az elsõ hazai kapitalista könyvkiadó vállalatok, melyek hatalmas
példányszámban adták ki köteteiket, s az ország egész területén igyekeztek azokat ter-
jeszteni. Így a dualizmus idején alakult nagy könyvkiadók révén a tanítóképzõ munkák
az országban lévõ összes iskola számára könnyen, kellõ mennyiségben és aránylag mér-
sékelt áron beszerezhetõk lettek. Felkai László szerint megállapítható, hogy a kiadandó
tankönyvekkel szemben támasztott követelmények a korabeli didaktikai elmélet szintjé-
hez mérten igen magasak voltak. Igaz ez a tanítóképzõs pedagógia tankönyvekre is.  
A 19. század második felének neveléstudományi könyvei közül kívánok néhány mû-
vet kiemelni – ezek közül is a pedagógia szakkönyveket –, hogy tetten érhessem a tanu-
lási-tanítási folyamatnak azt a jellemzõ sajátosságát, mely a tanulói szükségletek kategó-
riájában érvényesül.
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Ezzel „felfedtem” megközelítésem lényegét, hiszen a szükségletet mint pszichológiai
és pedagógiai fogalmi meghatározást úgy szeretném nézõpontunk homlokterébe állítani,
mint a nevelési-oktatási folyamat jellemzõ tényezõjét. Az mindannyiunk számára közis-
mert tény, hogy a pszichológia tudományterületén a szükséglet egyfajta hiányállapot
megszüntetésére, kielégítésére való törekvésként jelentkezik; míg a pedagógiai diszcip-
lína elsõsorban az igényt állítja definiálásának középpontjába, mégpedig anyagi, illetve
kulturális, szellemi javak iránti igényként körvonalazza. (Amely – ugyancsak köztudott
módon – az egyén vagy a közösség, a társadalom szempontjából történelmi, s gazdasági
vonatkozásban változó és szerteágazó.)
Mi most e közel másfél évszázados pedagógia-könyvek fellapozásával történeti síkon
kíséreljük meg a tanulói szükségleteket jelentõ elemeket megragadni: a gyermeki igé-
nyek megláttatása hozzásegíthet minket az iskolai élet másik fontos szereplõjéhez, a pe-
dagógushoz való viszonyának körvonalazásához. 
Környei János, néhai királyi tanácsos és tanfelügyelõ ,A tanító az iskolában’ címû
könyve 1875-ben látott napvilágot. Már az olyan tankönyvek sorába tartozik, amelyek
tartalmuknál és nézõpontrendszerüknél fogva foganatosították a 68-as népiskolai tör-
vények téziseit. Alcíme is errõl tesz tanúbizonyságot: „Rövid útmutató arra, miként le-
het a népiskolában jó fegyelmet tartani, s
helyesen oktatni. Hazai viszonyaink s az
1868-ik évi népoktatási törvény kellõ tekin-
tetbevételével.”
Érdemes Környei életének fõ momentu-
mait megismernünk: 1831. november 14-én
született Murapetrócon, s két évvel a népis-
kolai törvény megjelenését követõen, 1870
tavaszán Budán hunyt el. Szülei szegénysége
miatt csak a helybeli katolikus pap támogatá-
sával tudta tanulmányait folytatni. Részt vett
a szabadságharcban (mint tüzér); a világosi
fegyverletételt követõen rövid ideig bujdo-
sott, majd Gyõr vármegyében falusi tanító-
ként tevékenykedett, ugyanakkor jogi s or-
vostudományi tanulmányokat egyaránt foly-
tatott, azonban a bonctani gyakorlatok túl
nagy erõpróbának bizonyultak számára, így abbahagyva egyetemi tanulmányait iroda-
lommal kezdett foglalkozni. Így többek között a Budapesti Visszhang, a Magyar Néplap,
valamint a Magyar Sajtó munkatársa lett.
1867 szeptemberétõl Pesten a Vallás- és Közoktatásügyi Minisztériumban fogalmazó,
s 1868 februárjától haláláig a Néptanítók Lapja címû hivatalos minisztériumi lap szer-
kesztõje. 1869-tõl egyúttal Esztergom, Komárom és Gyõr vármegyék tanfelügyelõje.
A kötet bevezetésül megfogalmazott soraiban a tanítói hivatás felelõssége testesült
meg. A tanítói hatások fontos tényezõként alakítják a gyermek jövõjét, személyes életét:
„A tanító lényeges befolyást gyakorol a gondjaira bízott gyermekek késõbbi életének ala-
kulására. A munkás vagy henye, a rendes vagy rendetlen, az erkölcsös vagy erkölcstelen,
a szellemileg önálló, vagy másokat vakon követõ, a boldog vagy boldogtalan élet alapjai
nagyon is gyakran az iskolában vettetnek meg.” A tankönyv alapjául Kehr ,Die Praxis der
Volksschule’ címû mûve szolgált, mely elsõ ízben 1868-ban jelent meg, s egy év lefor-
gása alatt három kiadást ért meg.
A királyi tanácsos és tanfelügyelõ munkája három fõ egységbõl épült fel: a szerzõ az
I. részben a nevelésrõl, a II.-ban az oktatás összefüggéseirõl, míg a III. tematikus egység-
ben a „módszer”-rõl fogalmazta meg pedagógiai téziseit.
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„A gyermekek iránti családi sze-
retet a következő négy erényben
nyilatkozik: őrködik a fölött,
hogy a gyermek a tévedéseket
mellőzze s a jóban erősödjék:
szigorúan ragaszkodik az erköl-
csi rendhez, hol a jóra való szok-
tatásról van szó; igazságos a di-
csérgetés és feddés, a jutalmazás
és büntetés alkalmazásában, s
különösen következetes minden-
ben, mert következetesség nélkül
a jóra való szoktatás nem
gondolható.” 
Ha áttekintjük Környei könyvének I. fejezetét, melynek címe ,A tanító személyiségé-
hez kötött általános kellékekrõl’, akkor a pedagógussal kapcsolatos elvárások nyomán
meg tudjuk rajzolni azon a tanulók életkori sajátosságaiból, illetve a gyermekek történe-
ti szemléletébõl eredõ szükségleti, „igény”-ként megjelenõ tényezõnek a körét, mely a
kölcsönösségi viszonyban válik értelmezhetõvé.
„A gyermekek rendszeretõk és pontosak mindenben, ha a tanító is az, szelídek, jó in-
dulatúak, igazságszeretõk, békeszeretõk, szolgálatkészek, elõzékenyek, ha a tanító sze-
lídséggel, igazságossággal és nyájassággal bánik velök, sõt vidámak, elégedettek és bol-
dogok is lesznek, ha e lelki állapotokat a tanítónál tapasztalják. Ellenkezõleg szinte tény,
hogy a dacos tanítók mindig panaszkodnak tanulóik dacoskodása miatt; vásott és renyhe
tanítóknak folytonosan küzdeniük kell a tanulók rendetlensége és restsége ellen; a barát-
ságtalanoknak mindig van panaszuk a gorombáskodás miatt.”
Ez a gondolat egyrészt jelenti azt az értelmezést, mely szerint az iskolai s gyakorlati
életben megjelenõ pedagógiai történések hatása hatékonyabb a gyermek nevelése szem-
pontjából, mint a szabályok léte. Másrészt explicit módon kifejt a tanulói szerepbõl né-
hány, a tanuló szemében meglepõ vonást. 
Az elõbbi jellemzõkön túl a szeretet létét tartja meghatározónak Környei. Szeretet gya-
korlása nélküli pedagógus, még ha megfelelõen képzett s nagy mûveltséggel bíró is, nem
lehet jó nevelõ, jó tanító.
A nagy elõd, néptanító, Pestalozzi példáján keresztül mutat rá a szerzõ arra a meg-
szívlelendõ gondolatra (könyvét mindenekelõtt a képzõintézetek növendékeinek szán-
ta), hogy a pedagógusnak a szegény, elhagyatott, rossz magaviseletû, problémákkal
küzdõ gyermeket kell felkarolnia s szeretetével kitüntetnie. Mint írja: „Az nem nagy
mesterség, hogy szeressük a jó és szorgalmas gyermeket, mely szülõi házában kitûnõ
nevelésben részesül. A szegény, az elhagyatott gyermekek iránti szeretetet kellene min-
den tanítónak Pestalozzitól megtanulnia, – csak ezen szeretet által lesz a tanítói hiva-
tás az üdv hivatása.” 
Érdemes elidõznünk a szerzõnek a szeretetrõl mint lényegi megnyilvánulásról írott so-
rai felett abban a tematikus egységben is, melyben a szeretet mibenlétét négy tényben lát-
ja gyökerezni. E sorok közvetítik számunkra az olyan látens, gyermeki szükségleteket je-
lentõ paramétereket, mint a jó cselekedetet követõ jutalmazás, a dicséret, valamint érte-
lemszerûen a büntetés elkerülése, illetve minél kevésbé gyakori volta.
„A gyermekek iránti családi szeretet a következõ négy erényben nyilatkozik: õrködik
a fölött, hogy a gyermek a tévedéseket mellõzze s a jóban erõsödjék: szigorúan ragasz-
kodik az erkölcsi rendhez, hol a jóra való szoktatásról van szó; igazságos a dicsérgetés
és feddés, a jutalmazás és büntetés alkalmazásában, s különösen következetes minden-
ben, mert következetesség nélkül a jóra való szoktatás nem gondolható.” 
Az iskolakezdéskor, illetve a gyermek iskolába lépésekor megfogalmazódó tennivalók
köre érdekes üzeneteket hordoz. A tapintatos, szeretetteljes nevelõi attitûd megvalósítá-
sára szólítja fel a tankönyvíró kora nemzedékét, expressis verbis az iskolai nevelõi-okta-
tói munkának a meleg, harmonikus légkörû családi miliõ folytatásaként, helyettesítõje-
ként kell mûködnie. Szem elõtt kell tartani a gyermek kezdeti, iskolától való félelmét. To-
vábbá a gyermekben immanens módon benne rejlõ „ethosz”-ra irányuló motivációit. 
Még pillantsunk Kõrösi Henrik ,Pedagógiai kalauz a népnevelés céljaira’ címû köny-
vébe. Kõrösi Henrik 1859. augusztus 1-én született, 71 éves korában, 1930. augusztus
27-én hunyt el. 1883-ban a budapesti egyetemen magyar-filozófia szakos tanári okleve-
let szerzett, s három év múlva a II. kerületi katolikus fõgimnázium tanára, 1889-tõl pe-
dig a pécsi állami fõreáliskolában a magyar/filozófia rendes tanára. 1897-tõl mint címze-
tes tanfelügyelõ a VKM tisztviselõje illetve 1913-tól a Néptanítók Lapja szerkesztõje.
Tisztviselõként a minisztériumban részt vett az új állami elemi iskolák, az ifjúsági könyv-
tárak és az analfabéta-tanfolyamok szervezésével kapcsolatos munkálatokban.
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Miképpen azt Kõrösi könyvének elõszavában is megfogalmazta, a „Rendszeres peda-
gógia” csupán leglényegesebb részleteit kívánta tollhegyre tûzni. Szerzõi szándéka azon
alapult, hogy olyan pedagógiai könyvet írjon, melyet „különösen kezdõ tanítók haszon-
nal olvashatnak, és amelyeket a mindennapi tanításnál értékesíthetnek”. A könyvet Bu-
dapesten, 1900-ban a Lampel kereskedés adta ki. A mû megszületéséhez német szakmun-
kák járultak hozzá. Kõrösi mint „kútfõkre” kiemelten hivatkozik Gustav Rusch, illetve
Otto Richter munkáira.
Tankönyvében a maga is tapasztalt pedagógus, Kõrösi Henrik külön fejezetet szentelt
a tanítói hivatás körüljárására; a tanítói pálya jellegzetességeire, a tanító személyiségé-
nek jegyeire, az iskolai feladatvégzés fõbb sajátosságainak ismertetésére, taglalására.
Kõrösi megközelítése szerint: „Csakis finom lelkületû, önzetlen és a nevelésre rátermett
ember válassza a tanítói pályát. Aki a mások javát nem tudja a maga java fölé helyezni;
akit a gyermek sírása nem hat meg: az forduljon el ettõl a pályától.” A személyiség té-
nyezõi közül hangsúlyos szerepet kapott az emocionális attitûdrendszer, kiemelten a
szenzibilitás, az önzetlenség, illetve az empátia. A szerzõ a gyermek érzelmi szükségle-
teinek kielégítésére irányuló pedagógiai törekvéseket tartotta hangsúlyosnak. Minderrõl
megbizonyosodhatunk a következõ sorokban: „Meg kell éreznie a kis gyermeki szív
minden dobbanását. Részt kell vennie tanítványainak örömében és fájdalmában; minden
pillanatban segítségükre kell lennie és azonnal el kell találnia a megfelelõ gyógyszert.
Boldog az a tanító, aki a gyermeki csínyek elbírálásánál vissza tud arra emlékezni, hogy
õ is gyermek volt.”
Azonban bármennyire is úgy tûnik e gondolatok kapcsán, hogy Kõrösi megengedõbb
módon, elnézõ attitûddel viseltetik a tanulók elõírt normákkal nem összhangzatban álló
tevékenységei iránt – ugyanis az empátia, a beleérzés fontosságát hangsúlyozta –, fel kell
figyelnünk a Környei János által írott elõbbi kötetben megfogalmazottakkal rokon gon-
dolatokra. A rendre szoktatás terén a következõ intelmeket teszi közzé: „Szoktassa a
gyermekeket ahhoz, hogy mihelyt belép az osztályba, a tanulók mindannyian akként áll-
janak föl padjaikban, hogy egymást födözzék. Addig le ne ültesse õket, míg gyorsan vé-
gig nem tekintette õket padok szerint. Ha szemetet, papírdarabokat lát a tanuló elõtt a föl-
dön, azonnal szedesse föl vele és figyelmeztesse, hogy a tantermet mindenkinek tisztán
kell tartani…” 
Hasonlóan egybecseng a Környei-féle gondolatokkal a gyermekszeretet, nyugalom,
melegség, harmónia, biztonság iránti igény; mind abban a pedagógiai koncepcióban, mi-
szerint  az iskola a családi gondoskodás és nevelés folytatója, kiegészítõje, illetve helyet-
tesítõje, mind pedig a gyermek iskolába lépésének idõszakát, elsõ iskolában töltött nap-
jait illetõen: „… a legnagyobb kímélettel járjon el a tanító. Ne riassza el õket az iskolá-
tól, hanem szeretõ bánásmóddal édesgesse õket az iskolába. A legszebb jutalma az a ta-
nítónak, ha a gyermek úgy szereti az iskolát, mint a jó otthont.” 
A Környei János, illetve Kõrösi Henrik által írt két mû rövid áttekintése nyomán is
megállapítható, hogy a gyermeki igények tartalmi sajátosságai felfedezhetõek a közel
120 éves könyvekben, csak éppen más oktatáselméleti rendezõelv mentén, mint azt a je-
lenkori didaktikai, neveléselméleti munkák teszik.
Irodalom
Környei János (1875): A tanító az iskolában. Lampel Róbert Könyvkereskedése, Budapest.
Kõrösi Henrik (1900): Pedagogiai kalauz. A népnevelés céljaira. Lampel Róbert császári és királyi udvari
könyvkereskedés kiadása, Budapest.
Új Magyar Életrajzi Lexikon. (2002) Magyar Könyvklub, Budapest. 3. kötet.
40
Gróz Andrea: A tanulói szükségletek érvényesülése a 19. század pedagógiai tankönyvirodalmában
SZTE, BTK, Neveléstudományi Tanszék
Népiskolai tanítóság a 19. századi 
neveléstörténeti tankönyvek tükrében
Magyarországon a 19. század második felét – pedagógiatörténeti
szempontból – a pedagógia tudománnyá válása, az egyre szélesebb
körben kiépülő közoktatási rendszer, a pedagógusképzés fejlődése,
szélesedése, a szakmai professzionalizció, illetve a mindezekből 
következő változások jellemezték. 
Aváltozások természetszerûleg vezettek a pedagógusképzésben szükségesnek vélttudásanyag meghatározásához, s ezzel egyidejûleg annak a képzésben használha-tó formába öntéséhez, vagyis a pedagógiai tan- és kézikönyvek létrejöttéhez. A ne-
veléstörténet ebben a rendszerben (is) vállaltan alapozó szerepet töltött be. Ebben a ta-
nulmányban arra keresem a választ, hogy a néptanítók számára írt dualizmuskori neve-
léstörténeti kézikönyvekben hogyan jelent meg a korszak saját történetének leírása, mi-
lyen módon befolyásolták a fentebb említett folyamatok a könyvek tartalmát, koncepci-
óját. A kutatáshoz Dölle Ödön (Dölle, 1871), Erdõdi János (Erdõdi, 1900), Kiss Áron
(Kiss, 1872) és Molnár László (Molnár, 1884) munkáit használtam fel. (1)
A neveléstörténet mint narratív tudomány
Az utóbbi idõben a történetírás posztmodern fordulatát követve a neveléstörténet-írás is
egyre inkább posztmodernné válik. Ez egyszerre jelenti új vizsgálati módszerek, kutatási
területek felbukkanását, valamint a neveléstörténet univerzális jellegének elvetését, a ne-
veléstörténetek és a nevelés-történetek létének hangsúlyozását. A hagyományos nevelés-
történettel szemben, mely elsõsorban a nevelés intézményeinek és teoretikusainak törté-
netére koncentrál, az új felfogás a mindennapi nevelés jelenségeire, az azok mögött meg-
húzódó érték- és hiedelemrendszerekre, a mentalitásra helyezi a hangsúlyt. Éppen ezért új
fogalmi kereteket vezet be: a nevelési jelenségeket és eszméket narratívumokként értel-
mezi, átörökítõjének a kollektív emlékezetet tartja. (Németh és Szabolcs, 2001)
A narratív szemléletmód azonban nem csupán a neveléstörténeti kutatások tárgyára,
hanem magára a neveléstörténet mint tudomány történetének vizsgálatára is alkalmazha-
tó. Egy neveléstörténeti kézikönyv, tanulmány ugyanis, végsõ soron, nem más, mint egy,
a nevelés történetének egészérõl, vagy valamely részletérõl alkotott narratíva, amelynek
elfogadottságát nagyban befolyásolja az a környezet, amelyben született. A neveléstörté-
net történetekben létezik, és mint tudományra alkalmazhatóak rá az egyéni és csoport-
szinten megjelenõ reprezentációk közötti kapcsolatra, a narratívumokra vonatkozó kuta-
tási eredmények. Ezek közül a két legnagyobb hatású elméletnek a szociális reprezentá-
ciók és a kollektív emlékezet teóriája bizonyult.
Az, hogy a társadalmakban vannak az egyénektõl független reprezentációk, nem új ke-
letû elképzelés. Durkheim már a múlt század elején úgy gondolta, hogy léteznek úgyne-
vezett kollektív reprezentációk, amelyek a társadalom minden tagjára kényszerítõ erõvel
hatnak. Ilyeneknek gondolta például a törvényeket, a vallást. A kollektív reprezentációk
meglehetõsen nehezen változnak, és Durkheim egyfajta univerzalitást tételezett fel róluk,
azzal, hogy a társadalom minden tagjára ható kényszerítõ erõvel ruházta fel õket. 
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Ugyanakkor a történelem során létezett társadalmak többsége nem egységes kultúrá-
val, hanem kultúrákkal rendelkezett, s az egyes társadalmi csoportoknak az élet különbö-
zõ dolgairól különbözõ reprezentációik voltak, amelyek akár viszonylag gyorsan is vál-
tozhattak. Ez az elgondolás, valamint saját empirikus kutatási ösztönözték arra Serge
Moscovicit, hogy az egyéni és a kollektív reprezentációk közé beillesszen egy köztes
szintet, a szociális reprezentációkat. A legfontosabb különbség a kollektív és szociális
reprezentációk között, hogy míg az elõbbit Durkheim szerint dolgoknak kell tekintenünk,
tehát objektíven léteznek, mint a tárgyak, addig a szociális reprezentációk együttese a
csoport tagjainak kommunikációja során létrehozott, formált és fenntartott „szociokog-
nitív metarendszer”. (László, 1999, 15.) A szociális reprezentációk feladata, hogy segít-
se a világot megismerni, megérteni és megszervezni a csoport számára. A neveléstörté-
net is ilyen, egy meghatározott csoport, a pedagógusok, a neveléstörténészek által fenn-
tartott és formált szociális reprezentáció.
Nem a szociális reprezentációk elmélete az egyetlen azonban, mely magyarázatot ke-
res arra a kapcsolatra, amely az egyéni reprezentációkat és a csoportjelenségeket össze-
köti. Maurice Halbwachs szerint az emlékezet egyéni rendszer ugyan, de az emlékezõte-
hetség kollektív jelenség. Az emlékezetet a
szocializálódás folyamán sajátítja el a gyer-
mek, s csak arra emlékezhet, amit a közösség
fenntart. A csoport a kommunikációban tart-
ja fenn és közvetíti az emlékezetet, tehát
csak olyan ember tud emlékezni, aki tagja
valamely csoportnak, és kommunikál is a
csoport többi tagjával. 
Halbwachs szerint „a kollektív emlékezet
hordozója mindig egy térben-idõben határos
csoport”. (idézi: Assman, 1999, 44.) Vagyis
az emlékezet nem vihetõ át tetszõlegesen az
egyik csoportból a másikba, s a kollektív em-
lékezet a csoport identitásának fontos meg-
határozója is. A kollektív emlékezetnek fon-
tos tulajdonsága még, hogy nem a múltat õr-
zi meg, hanem annak rekonstruált változatát.
Ez a megállapítás hasonlít a posztmodern történetírás azon állításához, amely szerint tör-
ténelem nem létezik, csak a múlt a maga tényeivel, és a múltnak különbözõ elbeszélése-
ivel. (Gyáni, 2000)
Ez igaz a neveléstörténetre is. A szerzõk nem a múltat õrzik meg és örökítik tovább,
hanem annak egy szerkesztett változatát. Ugyanakkor a pedagógusok szakmai közössé-
gének van közösségtudata, amelynek formálásában az egyéb „modern” történetetek mel-
lett a neveléstörténetnek is fontos szerepet tulajdoníthatunk. Természetesen nem arra kell
gondolni, hogy a pedagógusok vagy a pedagógusjelöltek változatlan formában építenék
bele kollektív emlékezetükbe a neveléstörténet-tudomány és tantárgy által felkínált tör-
téneteket, hanem arra, hogy ezek között válogatva a saját képükre formálják azokat.
Jan Assmant a Halbwachsra jellemzõ kettõsségnek az ötvözése jellemzi. Elveti az éles
határt a kollektív emlékezet és a történelem között, s a két szféra kölcsönös egymásra ha-
tását hangsúlyozza. Az emlékezet két fajtáját különbözteti meg: a kommunikatív és a kul-
turális emlékezetet. A kommunikatív emlékezet az, amivel az egyén a kortársaival oszto-
zik, s amely addig tart, ameddig a hordozói élnek. Ezzel szemben „a kulturális emléke-
zet a múlt szilárd pontjaira irányul”. (Assman, 1999)
Ha a fenti elméleteket röviden össze akarjuk foglalni, akkor a következõket mondhat-
juk: a csoportok reprezentációkkal rendelkeznek az õket körülvevõ világ jelenségeirõl,
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A neveléstörténet mint alapozó
tudomány a neveléstudomá-
nyok között nem pusztán bemu-
tatja a nevelési eszmék és a gya-
korlat történetét, de meghatáro-
zó szerepet játszik a pedagógu-
sok, pedagógusjelöltek szakmai
közösségtudatának megalapo-
zásában is, megpróbálja
bemutatni azt a történeti
környezetet, amelyből az adott
kor pedagógusai „származnak”,
legitimálja a létező rendszereket
és gyakorlatokat.
amelyek segítségével a világot megértik. Ezeket a reprezentációkat kommunikáció során
alkotják, alakítják és örökítik tovább. Mindhárom elmélet a reprezentációk csoporthoz
kötöttségét és narratív természetét hangsúlyozza. 
A narratív szemléletmód arra a jelenségre irányítja a figyelmet, hogy – ahogy Bruner
megjegyzi – az emberi gondolkodást a logikai-tudományos gondolkodás mellett az elbe-
szélõ mód is jellemzi, s a narratívumok a „koherenciateremtés eszközei”. (László, 1999;
Pléh, 1996) 
Halbwachs szerint a kollektív emlékezet történetekben létezik, s a csoportok ezekkel a
történetekkel tartják fent identitásukat és létüket. „… A narratív paradigma nem csupán
arra képes, hogy sajátos kognitív logikát kínáljon az intencionális cselekvések, gondola-
tok és érzések számára, hanem arra is, hogy olyan új, eddig fogalmilag nem kezelt ta-
pasztalatokat is képes legyen kezelni, mint az érzések és a képek, vagy az idõ és a pers-
pektíva.”. (László, 1999, 49.)
A neveléstörténet mint alapozó tudomány a neveléstudományok között nem pusztán
bemutatja a nevelési eszmék és a gyakorlat történetét, de meghatározó szerepet játszik a
pedagógusok, pedagógusjelöltek szakmai közösségtudatának megalapozásában is, meg-
próbálja bemutatni azt a történeti környezetet, amelybõl az adott kor pedagógusai „szár-
maznak”, legitimálja a létezõ rendszereket és gyakorlatokat. És mindeközben többé-ke-
vésbé koherens történeteket hoz létre a nevelés történetérõl, amely történetek azonban
már nem csupán egyéni – tehát a neveléstörténész vagy az általa „megtanított” pedagó-
gus által birtokolt – reprezentációk, hanem egy szakmai közösség, csoport által birtokolt
reprezentációkká válnak. 
Érdemes ugyanakkor különbséget tenni a neveléstörténet mint tudomány és a nevelés-
történet mint tantárgy között. A neveléstörténet tantárgy pusztán a nevelés múltjával kap-
csolatos tények egy szûkebb körét szervezi történetté. Egy elõadás(sorozat) hosszába,
egy kézikönyv terjedelmébe értelemszerûen nem foglalható minden bele, amit a hivatá-
sos neveléstörténészek tudnak a nevelés múltjáról. Így a vizsgált neveléstörténeti tan-
könyvekre is igaz, hogy olyan „történetgyûjteményeknek” tekinthetõk, melyeket szerzõ-
ik a növendékek identitásának formálására állítottak össze. A válogatás ténye pedig még
inkább hangsúlyozza azt a körülményt, hogy a történetek nem véletlenszerûek, a szerzõk
valamilyen szempontok szerint szelektálnak, ezeket a szempontokat az õket körülvevõ
világ határozza meg, s ez a világ adja meg a történetek koherenciájának módját is.
Amikor, például, azokról az eseményekrõl, jelenségekrõl beszélünk, amelyek a re-
formpedagógia kialakulásához vezettek, akkor lehet, hogy csak utólag ruházzuk fel azo-
kat azzal a koherenciával, amelyet maga a kialakulás jelent. Amikor a gyermekkortörté-
net a gyermekkor felértékelõdésérõl beszél a 19. és a 20. század kapcsán, akkor nemcsak
azt mutatja meg, hogyan szervezõdtek akár a hétköznapi történetek is a gyermekek köré,
hanem maga is példáját mutatja azon tudományágaknak, melyeket a gyermekek „elfog-
laltak”, és amelyek a történeteiket köréjük rendezik. 
A fentiek azonban nem azt jelentik, hogy a neveléstörténész bármilyen neveléstörténe-
tet írhat, hisz a források koherenciájára mindig tekintettel kell lennie. Ugyanakkor min-
den korban „az emberi társadalomban a lehetséges világok korlátozott készlete él. Ezek
a lehetséges világok, mint elfogadott jelentésrendszerek, nagymértékben befolyásolják,
hogy adott idõszakban egy tudományban mi és hogyan beszélhetõ el, mi számít jó törté-
netnek”. (László, 1999, 58.)
Ezért a 19. század második felében, az ekkora már évszázadosnak mondható nevelés-
történet-írási hagyományok mellett, a fentebb már említett folyamatok is jelentõsen be-
folyásolták az ekkor keletkezett munkák szemléletmódját és a tartalmát, tehát ezeket egy-
szerre jellemezte a mítoszkeresés és a demitizálás, az iskolarendszer és a tudomány ere-
detének legitimálása, valamint a nemzeti jellegek, jelenségek beillesztése a nemzetközi
vonulatba.
Is
ko
la
ku
ltú
ra
  2
00
6/
4
43
Nóbik Attila: Népiskolai tanítóság a 19. századi neveléstörténeti tankönyvek tükrében
A néptanítóság professzionalizációja a 19. század második felében
Neveléstörténeti szempontból a 19. század egyik legjelentõsebb fejleménye volt a
nemzeti iskolarendszerek kialakulása. A reformáció és az ellenreformáció törekvései óta
lassan terjedõ népiskolai hálózat fejlõdése – a felvilágosult abszolutizmus fellépése által
nyert lendülete után – az 1868-as népoktatási törvényt követõen gyorsult fel. A magyar
fejlõdésre a porosz és az osztrák minták gyakorolták a legnagyobb hatást. (Németh, 2005)
A törvény nyomán kibontakozó változásokra jellemzõ, hogy meghozatalakor a tanköte-
lesek mintegy 48 százaléka járt iskolába, ami valamivel több mint 1 millió gyermeket je-
lentett, míg ez a szám az 1910-es évekre meghaladta a 2,5 milliót, ami az akkori tankö-
telesek 93 százaléka volt. Az analfabéták aránya az 1870-es években tapasztalható csak-
nem 70 százalékról az 1910-es években 30 százalék körülire csökkent. (Mészáros, Né-
meth és Pukánszky, 1999, 356.; Felkai és Zibolen, 1993, 72.)
A törvény jelentõs hatást gyakorolt a néptanítóság mint szakma fejlõdésére is, azáltal,
hogy állami tanítóképzõket rendelt állítani, megemelte a képzés idejét, szabályozta a ké-
pesítések megszerzésének rendjét. S habár a tanítóság és a tanítóképzés színvonalára sok
panasz érkezett maguktól a tanítóság szervezeteitõl is, a törvény nyomán megindulhatott
a képzés anyagának és követelményeinek egységesülése, és ezáltal a jobban képzett ta-
nítók számának az emelkedése. 
A törvény a tanítókat arra kötelezte, hogy tanítóegyletekbe szervezõdjenek, és ezzel
megteremtette a tanítók szakmai szervezõdésének lehetõségét. Ezek a tanítóegyletek a
pedagógiai közélet fontos terepévé váltak, elég talán csak a nevelésügyi újságok kiadá-
sában betöltött kiemelkedõ szerepükre gondolni. Ezek az egyesületek lehetõséget szol-
gáltattak a modern pedagógiai gondolatok terjesztésére és gyakorlatba való átültetésére
is. (Nóbik, 2000)
A 19. század második felében formálódóban volt tehát az a szakmai közösség, amelyet
népiskolai tanítók csoportjának nevezhetünk. Ennek a csoportnak a közösségtudatát nem
kis részben azok a történetek formálhatták, amelyeket a neveléstörténet tantárgy kereté-
ben megismerhettek. 
A vizsgálatban szereplõ könyvek szerzõi – a fiatalon elhunyt, s ezért csak rövidebb pá-
lyafutást magáénak tudó Dölle kivételével – mindnyájan hosszabb ideig tevékenykedtek
a tanító- és tanítónõképzés területén, s valamennyien írtak olyan könyveket, amelyek a
pedagógiának szélesebb körét felölelték, s így nem „csak” a neveléstörténeteiken keresz-
tül hathattak diákjaikra. 
Dölle Ödön (1845?–1873) a királyi katolikus tanítóképezde igazgatója volt Kassán.
Erdõdi János (1844–1904) 1870-tõl a kassai tanítóképzõ gyakorlóiskolájának lett a veze-
tõje, majd 1876-tól Dölle Ödönt követve lett a képezde igazgatója. Kiss Áron (1845–
1908) nagykõrösi református tanítóképzõ igazgatója volt 1870-tõl, de emellett volt a sá-
rospataki tanítóképezde tanára és a Paedagogium tanára, és a polgári iskolai tanítóképzõ
igazgatója is. Molnár László (1833–1902): pedig „tanítónõ-képezdei igazgató-tanár” volt
Budapesten. 
A jelenkortörténet megjelenését a neveléstörténeti kézikönyvekben a népoktatási inté-
zetek és intézmények bemutatása, valamint egyes pedagógusok életrajzának ismertetése
jellemzi. Ezek a területek természetesen különbözõ terjedelemben és hangsúllyal, de
minden vizsgált könyvben megjelennek.
Eötvös József és a népoktatás ismertetése
A jelenkor és a történelem összefolyása kézzelfogható, amikor a neveléstörténet köny-
vekben a szerzõk hosszasan ismertetik koruk népoktatási rendszerét, vagy az egyes tan-
tárgyak tanításához használható tankönyveket. Ennek a praktikus – tananyag-szervezési
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– okokon túl az is mozgatórugója lehetett, hogy a frissen átalakuló magyar népoktatási
rendszernek kívántak legitimációt adni azzal, hogy ismertetését a nevelés korábbi törté-
netével egy szintre, sõt egy terjedelemre hozták.
A tanügyi irodalmat Dölle Ödön ismerteti a legbõvebben, de a többiek is leírják az
egyes tantárgyakhoz tartozó legfontosabb tankönyveket. Erdõdi pedig szinte egy kézi-
könyv részletességével számol be az egyes intézményekrõl. A többiekkel összhangban ír
a népoktatás különbözõ területeirõl, az iskolatípusokról, az iskolaépületekkel, a tanulók-
kal és a tanítókkal, valamint népiskolai hatóságokkal kapcsolatos legfontosabb tudniva-
lókról. Ugyanakkor néhány mondatos ismertetést ír, többek között, a szeretetházakról, a
Mária-intézetrõl, az Országos mintarajziskola és tanárképzõrõl, a Zeneakadémiáról, a ta-
nítói árvaházakról, a hülyék és siketnémák intézetérõl stb. Nem csupán az oktatási-neve-
lési intézményeket vette sorra, hanem a népoktatáshoz kapcsolódó egyéb szervezeteket
is. Ilyen volt az Eötvös-alap, az Országos Közoktatási Tanács, az Országos Tanszermú-
zeum, az Országos Katholikus Tanítói Segítõalap, az Iskolai Takarékpénztárak stb. 
Erdõdi eljárását az is magyarázhatja, hogy az õ könyve jelent meg a legkésõbb, mint-
egy harminc évvel a kiegyezés után, tehát neki már volt bizonyos történelmi rálátása is a
népoktatási törvény okozta változásokra. 
Dölle Ödön könyvének felét saját korszakának ismertetésére szánta. A mintegy 360 ol-
dalból 180 foglalkozik az Eötvös fellépése utáni történésekkel. Ennek a terjedelemnek
több mint a fele pedig magával Eötvössel és a népoktatási törvény országházi vitájával
kapcsolatos.
Eötvöst, például, így jellemzi: „lángszellemû férfiú … általában mint állambölcsész,
szónok és költõ a XIX-dik század összes magyar értelmiségének egyik kiváló dísze s leg-
elsõ szellemnagysága. (…) Eötvös középtermetnél tán valamivel kisebb, szabályos ter-
metû barna ember. Arcszíne halvány, bajsza, szakálla és gazdagon nõtt haja, mely kissé
fürtözött, fekete. Szeme szikrázó és élénken mozgó. Homloka derûlt és magas. (…) Ha
beljebb hatolsz az egyéniség belvilágába, az elõbb komornak tetszõ felszín alatt derûlt,
vidám kedélyt találsz, az életet megértõ csendes szívet.” (Dölle, 1871, 183.)
Ez az ismertetés, melyben Dölle a sajtóban megjelent méltatások egyikét kivonatolta,
meglehetõsen furcsának tûnhet, még Eötvös tekintélyét és kultuszát figyelembe véve is.
De mivel az õ könyve a legkorábbi a vizsgáltak közül, ezt a leírást magyarázhatja Eöt-
vös még személyes hatása is. 
Ugyanakkor a késõbbi munkákban már kevesebb méltatásban részesül, sõt Erdõdi
egyenesen megjegyzi, hogy „Különben dr. Wlassics eddigi minisztereink között a leg-
népszerûbb.” (Erdõdi, 1900, 152.)
Pestalozzi és Rousseau: a hõs és az antihõs
A mítoszteremtés és demitizálás mozzanatai és indokai jól nyomon követhetõek Rous-
seau és Pestalozzi ismertetésének összehasonlításakor. Esetükben az is megfigyelhetõ,
hogy hogyan függ össze a szakmai megítélés a személyes életvitel megítélésével, s hogy
ez az összekapcsolás voltaképpen csak látszólagos.
Rousseau-t illetõen elítélõ a szerzõk véleménye, és nevelési rendszerének jó részét el-
vetették. Kiss Áron például így ír: „Õ nem ismeri a gyermek valamire termettségét, mert
különben tudná, hogy természettõl fogva nem minden ember egyenlõ. Az a természetes
állapot is, melybe Emilt helyezi, nagyon mesterkélt. Emil fejlõdése sem természetes,
mert a vezetgetõ nevelõ mindég ott áll a színfalak mögött. Továbbá Emil szellemi neve-
lését is majdnem erõszakkal hátráltatja.” (Kiss, 1872, 165.) Mindnyájan elítélõen írnak
Rousseau deizmusáról is.
Ezt az elutasítást jócskán alátámasztja Rousseau élete negatív eseményeinek hang-
súlyozása: „Volt õ ügyvédgyakornok, rézmetszõ-tanuló, adószedõ, tolvaj, papnöven-
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dék, zenész és hangjegymásoló”. (Molnár, 1884, 68.) (2) „Rousseau jótevõi iránt ma-
ga is mindig és mindenütt hálátlan.” (Kiss, 1872, 105.) Molnár László pedig az értéke-
lésben kifejezetten negatív személyiségjegyekként említi, hogy: „Hiányoztak nála a
leghatalmasabb nevelési eszközök: a nevelõi ügyesség és saját példás erkölcs élete.”
(Molnár, 1884, 71.) 
Ebben az esetben azt figyelhetjük meg, hogy Rousseau életének fekete foltjai megerõ-
sítésül szolgálnak nevelési rendszerének elvetéséhez. (Nóbik, 2005) 
Ugyanakkor a szerzõk nem következetesek. Pestalozzi esetében is találkozhatunk
ugyanis negatív személyes jellemzõkkel: „… egész életében hiányzott a testi erõ, az
erélységgel párosult férfias föllépés, mit csak onnét lehet megmagyarázni, hogy mint vá-
rosi gyermek folyvást a szobában tartózkodván testileg elpuhult.” (Dölle, 1871, 129.)
Ugyanõ rámutat arra is, hogy: „Pestalozzi általában ábrándozó ember volt, agyában né-
ha a leggyönyörûbb eszmék keletkeztek a nép fölszabadítása s boldogítására nézve, me-
lyeknek azonban egy rendes hibájok volt, t.i. kivihetetlenek valának.” (Dölle, 1871, 131.)
Ezek a megjegyzések ugyanúgy utalnak Pestalozzi emberi gyengeségeire, mint Rous-
seau esetében. Ennek ellenére a következtetés közel sem hasonló: „És mégis daczára
mindezeknek, õ lett a nevelészek között egyike a legbuzditóbb, a legnagyobb befolyású-
aknak. (…) Tanítványinak tekinthetõk valamennyi jelesebb módszerészek, mert lényege-
sebb elveit átvették mûveikbe; olyannyira, hogy új szabályt egy pedagógus sem hozott
létre napjainkig, melynek közvetlen alapjául más, mint Pestalozzi elvei tekintethetné-
nek.” (Molnár, 1884, 83.)
A korabeli általános Pestalozzi-kultuszt fi-
gyelembe véve természetesen nem meglepõ
az, hogy róla és elveirõl jóval pozitívabban
írtak, mint Rousseau-ról. Feltételezhetjük te-
hát, hogy az utóbbinak negatív színben való
feltüntetése a szerzõk már egyébként is meg-
lévõ elutasító véleményében gyökerezik.
Pestalozzi gondolatainak elfogadottsága és
népszerûsége tompította emberi gyengeségeit, Rousseau szokatlan és felforgató elképze-
lései pedig kidomborították életének kétségkívül vitatható mozzanatait. 
A mintatanító: Ladivér Illyés
A neveléstörténet (ön)legitimációs folyamatait legjobban az egyes pedagógusok
életrajzainak ismertetése illusztrálja. A szerzõk a neveléstörténet nagyjaival egyenlõ
stílusban, és nem egyszer egyenlõ terjedelemben is tárgyalták az arra érdemesnek tar-
tott tanítók életét. Ebben Molnár László járt az élen, mintegy 90 pedagógust tartott ar-
ra érdemesnek, hogy írjon róluk. Ám a többi szerzõ is jelentõs teret szentelt az élet-
rajzoknak. (3) 
Ha összevetjük, hogy kikrõl írtak, akkor kiderül, kik voltak azok, akiket mintegy ala-
pító atyákként tartottak számon. A jórészt a 19. században tevékenykedõk közül Ángyán
János, Beély Fidél, Beke Kristóf, Brassai Sámuel, Brunswick Teréz, Edvi Illés Pál, Fáy
András, Kiss Pál, Lubrich Ágost, Májer István, Márki József, Mennyei József, Mirevoi
Jankovics Tivadar, Nagy László, Ney Ferenc, Peregriny Elek, Schwarz Gyula, Szalai Bá-
ró Barlóczy László, Szilassy János, Szõnyi Pál, Tavassy Lajos, Váradi Szabó János,
Warga János és Zimmermann Jakab tartozott közéjük.
Õk voltak azok, akikre a korszak tanítóinak, tanítójelöltjeinek illett felnézniük, akik az
átmenetet biztosították a történelem, a közelmúlt és a jelenkor között. Minden szakmai
közösségnek – így az akkoriban formálódó néptanítóságnak is – szüksége van olyan
meghatározó figurákra, akikhez méri magát, akiket eszményképnek fogad el. A formáló-
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Pestalozzi gondolatainak elfoga-
dottsága és népszerűsége tompí-
totta emberi gyengeségeit, Rous-
seau szokatlan és felforgató el-
képzelési pedig kidomborították
életének kétségkívül vitatható
mozzanatait.
dó neveléstörténet változásait mutatja, hogy a fenti szerzõk közül van néhány, akikre ta-
lán már csak a szûkebb neveléstörténeti közösség emlékszik. 
Mivel ezek az emberek többnyire gyakorló pedagógusok voltak, beemelésük a tan-
anyagba Rousseau, Pestalozzi vagy éppen Eötvös mellé, nem csupán arra nyújtott lehe-
tõséget, hogy a néptanítóság megismerje saját történetének hõseit, de életük leírása a kí-
vánatos tanítói erények bemutatására is alkalmas volt. Így nem minden életrajz a valós
tevékenységet tükrözi, hanem az idealizálás mozzanatait is felfedezhetjük. Egy konkrét
életrajzon szeretném bemutatni a fentieket. 
Ladivér Illyés (1630–1686) iskoláit Sárospatakon végezte, ahol Comenius tanítványa
volt. Késõbb a wittenbergi és az erfurti egyetem tanult, majd Magyarországra visszatér-
vén Zsolnán és Bártfán, majd Eperjesen lett (igazgató)tanár. 
„Ladivér tanításait ritka szerencse kísérte. (…) Már a természet arra teremtette, hogy
tanítson. Tanítani nagyon szeretett; akárhányszor megtörtént vele, hogy reggeli öt órakor
már székében ült, s csak a nap lenyugtával ment ki belõle, gyakran ebéd nélkül tanítván
egész nap. A szüle sem jobb gyermekeihez, mint amilyen õ volt tanítványihoz. Viszont
ezek sem vonzódtak inkább szüleikhez, mint õ hozzá. Szerették és félték. Szokása volt
bemenni az egyes osztályokba s intéssel, ajándékkal a tudományok szeretetére buzdítani
az ifjakat. Vesszõ, ütleg szerinte nem való az ártatlan növendékekhez. Kicsi pajkosságot
nem tartott fenyítendõnek. Az elme, szokta mondani, valamint az alma, javító gond mel-
lett lassanként érik. Tanításait úgy tette sikeressé, hogy miket elmondott, azonnal gyakor-
latra vivé át, kedveltetõ okoskodás közben kérdezgetve hallgatóit. Olykor vitába eresz-
kedett tanítványival, akiknek, ha valamit nem értettek, szabad volt kérdést emelni. Sze-
rette, ha tanítványai lecke után csoportokra oszlottak s a hallottakat megvitatták. Ha fen-
nakadtak, megigazította ugy a védõket mint a támadókat.” (Kiss, 1872,  99–100.) 
„Tanuljunk tõle buzgóságot, mert nagyon szeretett tanítani; sokszor reggeli 5 órakor
ment tanodába és nap nyugtáig felejté ott magát ebéd nélkül. Tanítványai iránt végtelen
szeretettel viselteték. «Az ártatlanokat – mondá õ – veréssel nem szabad büntetni!». A ki-
sebbeket ajándékokkal buzdítás szorgalomra; amit elõadott, azonnal gyakorlatba is vette
és gyakran vitába bocsátkozék tanítványival; szerette, ha tanóra után azok csoportokra
oszolva a hallottakat megvitatták. (Molnár, 1884, 147.)
„Ladivér tanító volt a szó legszorosabb értelmében. Megtörtént vele nem egyszer,
hogy egész nap tanított s az ebédrõl is megfeledkezett. A gyermekekkel oly barátságosan
bánt, hogy ezek jobban vonzódtak hozzá, mint szülõikhez. Pajkosságból származó cse-
kélyebb vétségeket nem tartott büntetésre méltó tényeknek. A szelídséget többre becsül-
te, mint a kemény szigort, mert – mondja – «az elme, mint az alma javító gond mellett
lassankint érik.» A gondolkodást minden tanítványától megkövetelte s azért igen kedvel-
te, ha kérdéseket intéztek hozzá, gyakran még vitatkozásba is bocsátkozott velök.”
(Erdõdi, 1900, 106–107.)
A fenti szövegeket olvasva jól nyomon követhetõ, hogyan tisztult le egy életrajz kö-
zel harminc év alatt, s hogyan kristályosodtak ki a kívánatos tanítói erények: a buzgó-
ság, a barátságosság, a motiváció és a gondolkodásra nevelés iránti fogékonyság. Az
életrajzok egy-egy történetbe foglalva ugyan, de szinte egész tulajdonságlistát állítanak
az olvasó elé.
A buzgóságot különösen fontos erénynek tartották. Overberg Bernát (1754–1826)
kapcsán például megjegyzik, hogy egy alkalommal nem készült fel kellõképpen a taní-
tásra, s állítólag ezt mondta: „Ma reggel ismét kellõ elõkészület nélkül mentem iskolába.
Isten segíts, hogy megjavítsam magamat!” (Molnár, 1884, 87.) (4)
A fentebb kiemelt három terület, úgy gondolom, jól mutatja, hogy hogyan kapcsoló-
dott össze a pedagógiatörténeti múlt és jelen a dualizmuskori neveléstörténeti kéziköny-
vekben. A népoktatási rendszer leírása, vagy a példaképül állítható pedagógiai gondolko-
dók és gyakorló pedagógusok életrajzának bõ ismertetése mögött, véleményem szerint, a
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szerzõknek az akkoriban frissen formálódó néptanítóság közösségtudatának formálására
irányuló szándéka húzódott meg. 
További kutatások feladata lesz megvizsgálni, hogy a nem a tanítóképzésben használt
tankönyvekben hogyan jelennek meg az elemzett folyamatok, másrészt, hogy a korsza-
kot túllépve hogyan alakul át a neveléstörténeti tankönyvek anyaga, a dualizmus alatt
fontosnak tartott személyek, események közül melyek maradnak el, és hogyan egészül-
nek ki azok az újabb narratívákkal.
Jegyzet
(1) A jelen vizsgálat az A magyar neveléstörténet-írás historiográfiája a neveléstörténeti monográfiák és tan-
könyvek tükrében (1848–1948) címû, T042678 számú OTKA-kutatás részét képezi.
(2) Kiss Áron is majdnem szó szerint így fogalmaz. Lásd Kiss, 1872, 101.
(3) Érdekesség, hogy Molnár László, könyvének a tanítók életrajzát ismertetõ részében, Bárány Ignác és Sch-
warz Gyula közé illesztve, meglehetõsen meleg hangú ismertetést írt önmagáról. „Nevelése alapját vallásos
szüleinek, különösen szelid lelkû anyjának köszönheti. … Munkái megírásánál törekszik a nõi egyediségnél
tulsúlyban levõ érzelmeket: szemérem, szépészeti, valláserkölcsi érzelmet különösen figyelembe venni. E czél-
ból szerkesztésnél a kedélyre hat és a tanulást könnyíteni igyekszik a képzetek és érzelmek társulásának tekin-
tetbevétele, ismételve haladás és fõleg egységre való törekvés által; mert a nevelés fõelvén alapuló általános
nevelési és tanelveket a részletes neveléstanban és részletes tanítástanban az egyes ágak megírásánál, ugyan-
azon mûkifejezésekhez szigorúan ragaszkodva, mindenütt alkalmazza. Ily eljárása kiválóbb paedagogusok he-
lyeslésével találkozék. Sõt Lederer. A. Az oktatás módszere czímû munkájában alkalmazásra is méltatta mód-
szerét.” (Molnár, 1884, 230–231.)
(4) Ugyanezt idézi Erdõdi és Kiss is. Ugyanakkor a fordítás, megõrizve az eredeti nyelvtani szerkezetet, jól utal
a forrás német eredetére, és ezzel jól illusztrálja a német befolyást a magyar neveléstörténet-írásra.
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Pannon Egyetem, Tanárképzõ Kar, Angol Nyelv és Irodalom Tanszék
Programértékelés
Végzettek a kibocsátó intézmény angoltanár-képzésérõl 
Kutatásunkkal – szakmaiéletút-alakulást vizsgáló felmérésünk
részeként – azt vizsgáltuk, hogy a Veszprémi Egyetem 
Tanárképző Karán 2001 júniusában nappali tagozaton 
angol nyelv és irodalom szakos középiskolai tanárként végzettek
szakmai élete miképpen alakult a végzés óta.
Képzési program, értékelés
Apedagógiai értékelés nem csak az esetek egy részében becslési mûveletként vég-zett (Benedek, 2002) osztályozást, de nem is csak a pedagógiai alapviszonyban ér-téket elsajátító (vagy el nem sajátító) tanulónak (Zsolnai, 1996) az értékelését, és
nem is csak a közoktatásban részt vevõ tanulónak az értékelését jelenti. A felsõoktatás
kontextusában végzett pedagógiai értékelés így a hallgató tudásán kívül irányulhat töb-
bek között a hallgató más tulajdonságaira, az oktatói munkára, a taneszközökre, a tanu-
lási környezetre, a szervezet mûködésére, a képzés hatékonyságára, a képzés
munkaerõpiaci megfelelõségére, a képzési programra, a tantervre is.
A tantervek értékelése a pedagógiai értékelés egyik lehetséges és szükséges területeként
az 1970-es, 1980-as években kapott elõször kiemelt figyelmet. (Báthory, 1992) A tanter-
vi értékelés kritikus pontja, hogy ki, mikor, mit vagy kit, milyen szinten vizsgálva, miért,
hogyan, kinek a megbízásából és kinek a számára végzi az értékelést. Az értékelés történ-
het például egyéni, évfolyami, intézményi, térségi, országos és nemzetközi szinten, az ér-
tékelésbe bevont közvetlen adatszolgáltató lehet többek között a hallgató, az oktató, az
egységvezetõ is. Az értékelés célja hasonlóképpen sokféle lehet. Az értékelés végzõjének
megfelelõ kvalitásokkal rendelkezõ szakembernek kell lennie, így az értékelés végzõje le-
het például az ágazati irányítás megbízottja, tudós, szakértõ vagy intézményvezetõ. Az ér-
tékelési eljárás diagnosztikus, formatív, szummatív (Scriven, 1967), vagy összehasonlító
mûveleteket tartalmazhat. Könnyen belátható, hogy az értékelés folyamata, eredménye és
az eredmények felhasználása vagy visszacsatolása az értékelt folyamatokra vagy mozza-
natokra nagyban függ attól, hogy ki és kinek végzi az értékelést. Nem nehéz Aldersonnal
(1992) egyetértenünk, aki szerint az értékelésnek végsõ soron gyakorlati céloknak kell
alárendelõdnie, a döntéshozók számára kell hasznos és felhasználható adatokkal és össze-
függésekkel szolgálnia. A gyakorlathoz vissza nem csatolt eredményekkel ugyanis bizto-
san nem erõsítjük a képzési program megfelelõségét.
A felsõoktatás országos szintû tartalmi szabályozását a képesítési követelményeket
meghatározó kormányrendeletek adják. Az egyes intézmények helyi szintû, deklarált tan-
tervei tartalmazzák a részletes oktatási és tanulmányi követelményeket, valamint a kép-
zés részletes szabályait. Ezeken belül feltétlenül ki kell térniük a képzési szakaszokra, a
szigorlati és a záróvizsga tárgyakból elõírt tanegységekre, a kreditek számára, a kötelezõ
vizsgákra, a szigorlatokra, az ismeretek ellenõrzésének rendszerére, a résztanulmányok
beszámítására, és az egymásra épülõ ismeretellenõrzési formákra (1993. évi LXXX. tör-
vény a felsõoktatásról, 87.§ (1)). A képzés helyi szintû tartalmi alakulásáról szólnak még
részletesen a kurzusleírások és a közoktatásban inkább tanmenet néven ismert sillabu-
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szok, valamint (arról is) szólhatnak az egyes képzõ intézmények küldetésnyilatkozatai. A
közoktatás vonatkozásából inkább ismert - illetve annak kapcsán inkább tárgyalt – taní-
tott vagy lefordított tanterv, tesztelt tanterv, elsajátított tanterv, rejtett vagy látens tanterv
és extra tanterv (Báthory, 1992; Horváth és Bognár, 1997) beláthatóan ugyanezeken a ne-
veken jelen van a felsõoktatásban is.
A tanulmányban eddig említett szakirodalom elsõsorban a közoktatási szférában meg-
valósuló értékelésekre vonatkozik, de ezek vonatkoztatása a felsõoktatásra nem lehetet-
len. A képzés értékelése így nem csak a közoktatásban lehetséges és szükséges, de a fel-
sõoktatásban is.
A felsõoktatásban a hallgató törvényben biztosított joga például, hogy az oktatók ok-
tatói munkáját véleményezze. Ezt a felsõoktatásról szóló 1993. évi LXXX. törvény 32.
paragrafusa 3. bekezdésének e) pontja tartalmazta. Az országgyûlés által elõbb 2005. má-
jus 23-án, majd normakontrol után november 29-én elfogadott új felsõoktatási törvény-
ben (a 2005. évi CXXXIX. törvényben) pedig a harmadik rész 46. paragrafus 2. bekez-
désének e) pontjában szerepel. A képzési program alakítását szintén segítõ tevékenység-
rõl rendelkezik a törvény 34. paragrafusának
6. bekezdése, amely szerint a felsõoktatási
intézményeknek pályakövetést is kell végez-
niük. Önkéntes adatszolgáltatási alapon fi-
gyelemmel kell kísérniük a náluk végzettek
munkaerõpiaci helyzetét.
A közoktatásban és a felsõoktatásban is
igaz, hogy az egyes képzési tartalmakban és
struktúrákban felfedezhetõ a képzési progra-
mok összeállítóinak és más felelõseinek re-
leváns filozófiai, pszichológiai és szocioló-
giai tudása, illetve szemlélete. Így az angol-
tanár-képzõ programokban bizonnyal meg-
jelenik például a nyelvtudás-fogalom adott
értelmezése, amely, mint tudjuk, diakroni-
kusan, történelmileg többször is értelmezés-
és tartalomváltozásokon ment át, de szink-
ronikusan is léteztek és léteznek változatai.
Tantervet, képzési programot lehet ugyan az említett területekhez kapcsolódó kutatások
nélkül fejleszteni, de nem érdemes.
A tanterv- és így a programértékeléshez is köthetõ kulcsfogalom az elszámoltatható-
ság. Az elszámoltathatóság a képzéssel bármilyen módon kapcsolatban lévõkre (ágazati
irányítás, munkaerõpiac, intézményvezetés, oktató, hallgató) vonatkozik, és a minõségi
és hatékony oktatás iránti felelõsségüket fejezi ki. (Vass, 2000) „Elszámoltatni” és „el-
számolni” márpedig csak úgy lehet, ha szisztematikus ellenõrzõ, értékelõ és visszacsato-
ló mechanizmusokat mûködtetünk.
Az elszámolás, a minõségbiztosítás, a programértékelés egyik módja a felsõoktatás
vonatkozásában éppen az, hogy a végzettek véleményét kérjük retrospektíve arról a kép-
zésrõl, amely felkészítette õket a szakmára, hivatásra. A tanulmány további részeiben
ilyen elszámolást végzünk.
Az empirikus vizsgálat paraméterei
Empirikus, leíró-problémafeltáró kérdõíves vizsgálatunk fõ célja annak feltárása volt,
hogy a Veszprémi Egyetem angoltanárképzését (valaha is volt) angoltanári munkájuk
kapcsán hogyan ítélik meg az ott 2001 júniusában nappali tagozaton okleveles angol
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A tanulmány legfőbb eredménye
az anyatanszék és a többi tan-
szék tárgyainak analitikus érté-
kelése, illetve a megnevezett hi-
ányterületek közötti összefüggés
felismerése. Azt láttuk ugyanis,
hogy válaszadóink a képzés
olyan régióiban neveztek meg hi-
ányterületeket, amelyeket hasz-
nosabbnak ítéltek meg. Az anya-
tanszék tárgyi blokkjai közül a
tanítási gyakorlatot, az angol
nyelv- és stílusgyakorlatokat és
az angolnyelv-pedagógiai blok-
kot értékelték a legmagasabbra.
nyelv és irodalom szakos középiskolai tanárként végzettek (n=50). Így tanulmányunk
empirikus adatgyûjtésen alapuló részleges programértékelésnek fogható fel.
Az adatfelvételt önkitöltõs kérdõívvel végeztük. Kérdéseink az egyes képzéstartalmi
egységek (tárgyi blokkok) megítélésére, a képzés egészleges megítélésére és az érzékelt
képzési hiányterületekre vonatkoztak.A közölt eredmények értelmezéséhez két alapelvet
kell elfogadnunk.
Az egyik az, hogy az eredmények egyértelmûen csak a vizsgált populáció képzés-
megítélésére relevánsak, azt jellemzik. A kutatás eredményeit a vizsgált csoportra azért
tartjuk jellemzõnek, mert a vizsgálati csoportot alkotó 50 fõbõl 49 fõ tényleges alanyként
vett részt a kutatásban. A másik alapelv az, hogy értékelésük a képzés az 1996. év – il-
letve esetenként az 1995. év – szeptemberétõl a 2001. év júniusáig átívelõ képzési idõ-
szakra vonatkozik. Nem lehetséges tehát a kapott eredményeket a Veszprémi Egyetem
vagy más felsõoktatási intézmény angol szakjain végzettek bármely más csoportjára,
csoportjaira, vagy azok összességére vonatkoztatni. E tekintetben az eredmények más
hasonló vizsgálatok eredményeivel való összevetésre, elemzésre alkalmasak.
Programértékelésünk jellemzõi
A programértékeléssel végsõ soron a célok megvalósításáról kapunk információt. (Tyler,
1949) Értékelésünk inkább szummatív, mint formatív, mert a program befejeztével végeztük, és
mert inkább a program válaszadók által megítélt értékérõl kapunk információt, semmint a prog-
ram fejlesztéséhez kívánunk közvetlenül hozzájárulni. (Scriven, 1967) Annyiban azonban for-
matív is, hogy reményeink szerint eredményeink visszacsatolása a képzés alakítására nem lehe-
tetlen. Programértékelésünk tekinthetõ ugyanakkor szükségletelemzésnek is a tekintetben, hogy
vizsgálatunkban a ma gyakorló angolnyelv-tanárai nyilatkoztak arról is, hogy milyen jellegû is-
meretekre van szükségük tanári munkájukban, amelyekkel a képzésben nem találkozhattak.
A programban végzettek kérdõíves kikérdezése egyértelmûen a programnak csak
egyetlen szempont szerinti egyetlen módszerrel végzett értékelése. (Az értékelési lehetõ-
ségekrõl lásd bõvebben Kurtán, 2001; az értékelés folyamatáról. [Alderson, 1992]) Nagy
mintán végzett kutatásában Kocsis (2003) nem csak a végzettek, hanem a tanárjelöltek
véleményét is kérdezte, nem csak a képzésrõl, hanem a pályáról is. Mi csak a végzette-
ket, közülük is csak egy csoportot kérdeztünk, kizárólag a képzésrõl. Nem végeztünk to-
vábbá program-összehasonlító elemzést, amellyel Kurtán (1995) például a magyarorszá-
gi hároméves egyszakos angolnyelvtanár-képzési programok szerkezetét és kurzusleírá-
sait vizsgálta. De a program képzési szerkezetének jogszabályi megfelelését sem vizsgál-
tuk. A felsõfokú programok képzési követelményeirõl a megfelelõ kormányrendeletek
rendelkeznek. (Esetünkben ez jelenleg a felsõoktatásról szóló, többször módosított,
1993. évi LXXX. törvény 72. paragrafusának d. pontjában foglalt felhatalmazás alapján
kiadott, többször is módosított 129/2001. (VII. 13.) kormányrendelet a felsõoktatásban a
bölcsészettudományi és egyes társadalomtudományi alapképzési szakok képesítési köve-
telményeirõl.)
Az egyetem angoltanár-képzésének értékelése
Válaszadóink véleményét kétféle fõ formában kértük arról a képzésrõl, amely felké-
szítette õket az angoltanári hivatásra.
Az elsõ esetben a képzés egyes tantárgyblokkjainak értékelését kértük egyenként, majd a kép-
zés egészének értékelését kértük ötpontos skálán. Az idegennyelvi tesztelés szakirodalmából
kölcsönvett két terminust alkalmazva a tantárgyblokkonkénti értékelést analitikus értékelésnek,
a képzés egészének egységként történõ értékelését holisztikus értékelésnek nevezzük e tanul-
mányban. (Bárdos, 2002, 229–231.; Alderson, Clapham és Wall, 1996, 107–108., 286., 289.)
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A második esetben azt kérdeztük meg a válaszadóktól, hogy milyen jellegû ismeretek-
kel nem találkozhattak az egyetemi képzésben, amelyekre tanári munkájukban szüksé-
gük lenne, illetve szükségük lett volna. Ezt a kérdést nyílt kérdésként tettük fel a válasz-
adóinknak, nem adtunk meg válaszlehetõségeket. Ezzel egyrészt a válaszadók bármiféle
befolyásolását vagy orientálását kívántuk elkerülni. Másrészt azt reméltük, hogy így a
válaszadóktól valóban autentikus válaszokat kapunk.
Az egyetem angoltanár-képzésének analitikus értékelése
A kérdõív 58., 59., 60. és 61. kérdéseiben kértük arra a válaszadókat, ítéljék meg, hogy
a Veszprémi Egyetem angoltanár-képzésében szerepet vállalt tanszékek elõadásai és sze-
mináriumai mennyire segítik vagy segítették õket tanári munkájukban. Az értékelést az
Angol Nyelv és Irodalom Tanszék esetében tantárgyi blokkonként külön-külön, míg a töb-
bi tanszék esetében egységesen tanszékenként kértük. Az Angol Nyelv és Irodalom Tan-
szék elõadásait és szemináriumait a következõ blokkokkal jelöltük: (1) Angol nyelv- és
stílusgyakorlatok, (2) Nyelvészeti blokk, (3) Angolnyelv-pedagógiai blokk, (4) Irodalmi
blokk, (5) Történelem, kultúra, civilizáció blokk és végül (6) Iskolai tanítási gyakorlat.
A válaszadókat arra kértük, hogy az egyes tantárgyi blokkokat és tanszékeket egy-egy
olyan ötpontos skálán értékeljék, amelyen az ötös a legjobb, az egyes pedig a legrosszabb
véleményüket fejezi ki.
A tantárgyi csoportokat és blokkokat az Angol Nyelv és Irodalom Tanszék ,Catalogue of
Course Descriptions’ elnevezésû kurzuskatalógusának 1996 õszi félévére és 1997 tavaszi fél-
évére szóló kiadásai, valamint a Veszprémi Egyetem Tanulmányi tájékoztató: „Hasznos isme-
retek hallgatóknak és oktatóknak” elnevezésû kiadvány 1997–1998. és 1998–1999. tanévek-
re szóló kiadásai alapján állapítottuk meg. (A kétféle kiadványból a vizsgált csoportra vonat-
koztatva az itt nem említett kiadások nem relevánsak a következõk miatt: az 1997. év tavaszi
félévi tanszéki kurzuskatalógus volt az utolsó ilyen kiadvány az Angol Nyelv és Irodalom
Tanszék történetében, a következõ tanévtõl, azaz az 1997–1998. tanévtõl kezdve a tanulmá-
nyi információk a már régebb óta létezõ, de addig csak a Mérnöki Karra vonatkozó egyetemi
tanulmányi tájékoztatóban jelentek meg; az 1999–2000. tanévre kiadott egyetemi tanulmányi
tájékoztatóval kezdve viszont az egyes tájékoztatókban foglaltak csak azokra a hallgatókra
vonatkoznak, akik az adott tanévben kezdték meg az egyetemen tanulmányaikat.)
Ahogyan az könnyen kiolvasható az 1. táblázatból, a válaszadók az angol nyelvi stí-
lusgyakorlatokat és a kilencedik, illetve – a tanulmányaikat a hároméves szakon elkez-
dett hallgatók számára – az ötödik szemeszterben kötelezõ tanítási gyakorlatot tartották
a leghasznosabbaknak. A tanítási gyakorlat az értékelésben kerekítve 4,2-es átlagot ka-
pott, az angol nyelvi stílusgyakorlatok blokkja 4-es átlagot kapott. Õket követik – az el-
sõ két helytõl kissé lemaradva – az angolnyelv-pedagógiai és a nyelvészeti tárgyak
blokkjai egyenként 3,7-es kerekített átlagértékkel. Tõlük egy kerekített tizedes értékkel
lemaradva következnek a sorban ugyancsak holtversenyben az irodalom, a történelem-
kultúra-civilizáció és a pedagógia-pszichológia blokkok. A csoportra jellemzõ átlagérté-
kek szerint a válaszadók tanári munkájukban az alkalmazott nyelvészeti tárgyakat és a
társadalomtudományi tárgyakat tudják vagy tudták a legkevésbé hasznosítani.
A fenti csoportátlagok értelmezéséhez fontos megjegyeznünk, hogy nem kértük a vá-
laszadóktól sem az oktatók felkészültségének, sem a tárgyak szerkezeti felépítésének
megítélését. Válaszadóinktól azt kértük, hogy a szerint ítéljék meg az egyes tárgyi blok-
kokat, hogy azok milyen mértékben segítik vagy segítették õket tanári munkájukban. Ez
a kétféle értékelés nem tekinthetõ azonosnak egymással.
Az egyetem angoltanár-képzésének holisztikus értékelése
Az analitikus értékelés mellett arra is megkértük a válaszadókat, hogy egészlegesen,
összességében is értékeljék az egyetem angoltanári képzését. A holisztikus értékelésnél
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azt kértük a válaszadóktól, hogy olyan ötpontos skálán ítéljék meg, mennyire tartják ösz-
szességében hasznosnak az egyetem angoltanári képzését, amelyen az egyes a legrosz-
szabb, az ötös pedig a legjobb megítélést jelenti.
2 fõ nem válaszolt a kérdésre. Ez kevesebb, mint ahányan nem válaszoltak az analiti-
kus értékelésnél – bármelyik blokkot nézzük is.
Ahogyan azt az 1. ábrán látjuk, a legtöbben, azaz a válaszadók mintegy kétharmada
(64 százalék) összességében igen hasznosnak, kevesebb mint 10 százaléka maximálisan
hasznosnak, egyötöde átlagosan hasznosnak ítéli meg a képzést. Csupán 4 százalék tart-
ja a képzést alig hasznosnak, de nincs a válaszadók között olyan, aki teljesen haszonta-
lannak tartaná a képzést.
1. ábra. Az egyetem ötéves angoltanári képzésének válaszadók általi holisztikus megítélése
(Feltett kérdés: Összességében hasznosnak ítéli-e meg a Veszprémi Egyetem angoltanári képzését?)
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1. táblázat. Az egyetem ötéves angoltanári képzésének válaszadók általi analitikus értékelése
A holisztikus értékelés kerekített középértéke 3,8, amelyet úgy kaptunk, hogy a válasz-
adók által adott összes pont összegét a válaszadók számával osztottuk (178 / 47 = 3,787).
A 3,8-as érték a kerekítés szabályai szerint a jó értéknek felel meg.
Az egyetem angoltanár-képzésének értékelése nemek szerint
Különbséget láttunk abban, ahogyan a csoportban lévõ férfiak és a nõk megítélik az
egyetemen folyó angoltanár-képzést.
Az eredményeket százalékos arányban írjuk le. Ez az adatok óvatosabb interpretáció-
jára inti az értelmezõt, mivel a sokaságban a férfiak és a nõk aránya 11 a 38-hoz, száza-
lékos megoszlásuk tehát 22 és 78 százalék. Az eredmények azonban egyértelmûen iga-
zak a vizsgált sokaságra.
A nõk rosszabbnak ítélték meg az alkalmazott nyelvészeti tárgyakat, 42 százalékuk ér-
tékelte e tárgyakat alig hasznosnak, azaz az ötfokú értékelési skálán kettesnek, míg a fér-
fiak közül senki sem adott közepesnél rosszabb értékelést.
Ellenben a tanítási gyakorlatot a nõi válaszadók értékelték hasznosabbnak, majdnem
felük (47 százalék) értékelte hasznosságát ötösre, míg a férfiak alig több mint egynegye-
de (27 százalék) értékelte a tanítási gyakorlatot ugyanígy. A tanítási gyakorlat hasznos-
ságára adott jegyek megoszlása is eltérõ a nõk és férfiak esetében. A nõk legtöbbje (81
százalék) ötösre vagy négyesre értékelte a gyakorlat hasznosságát, a férfiak által adott je-
gyek az egyestõl ötösig terjedõ skálán egyenletesebb eloszlást mutatnak. A nõk tehát in-
kább egyféle véleményen, míg a férfiak inkább többféle véleményen vannak a tanítási
gyakorlatot illetõen.
Az angolnyelv-pedagógiai tantárgyi blokkot is a férfiak értékelték kevésbé hasznos-
nak. Ötöst senki nem adott közülük. A nõk mintegy egynegyede (24 százalék) adott ötöst,
de 5 százalékuk kettest, 3 százalékuk pedig egyest adott.
A nyelvészeti tárgyak blokkja esetében sem volt olyan férfi, aki azt ötösre értékelte
volna.
A nõk összességében jobbnak értékelték az anyatanszék tárgyait, mint a férfiak. Ellen-
ben a képzésben az anyatanszéken kívül résztvevõ más tanszékek tárgyait összességében
a férfiak értékelték jobbnak.
Holisztikus értékelésükben azonban nincs jelentõs különbség a két csoport között, szá-
zalékosan csaknem ugyanannyi férfi (64 és 9 százalék) mint nõ (63 és 9 százalék) adott
négyest, illetve ötöst.
A 2. és a 3. táblázatban részletesen közöljük a képzés analitikus értékelését nemek sze-
rinti bontásban.
Az analitikus és a holisztikus értékelés összefüggései
Az alábbiakban összevetjük az analitikus és a holisztikus értékelések eredményeit. Az
Angol Nyelv és Irodalom Tanszék egyes tantárgyi blokkjaira vonatkozó válaszadói érté-
kelések középértéke kerekítve 3,8 (22,75 / 6 = 3,792), amely megegyezik a holisztikus
értékelésnél számított középértékkel. Az egyetem angoltanári képzésének analitikus, va-
gyis a képzésben résztvevõ mind a négy tanszéket egyenként involváló értékeléseként
kapott válaszok középértéke 3,6, amely kettõ kerekített tizedes értékkel eltér a holiszti-
kus értékelés eredményétõl. Ez az eltérés egyrészt viszonylagosan kis vagy elenyészõ el-
térésnek tekinthetõ, és az értékelés konzisztenciájára utal. Másrészt viszont a két analiti-
kus érték és a holisztikus érték összevetésekor más megállapítás is tehetõ. A két analiti-
kus érték (a 3,6 és a 3,8) és azoknak a holisztikus értékhez való eltérõ közelsége azt is
mutathatja, hogy a válaszadók a holisztikus értékeléskor sokkal inkább az anyatanszék,
mintsem az egyetem angoltanárképzését értékelték.
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Retrospektíve érzékelt képzési hiányterületek
A kérdõív 62. pontjában nyílt kérdésben arra kértük a válaszadókat, hogy nevezzék
meg azokat az ismereteket, amelyekkel a képzés során nem találkoztak, nem is találkoz-
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2. táblázat. Az Angol Nyelv és Irodalom Tanszék tantárgyi blokkjai értékelésének nemek szerinti megoszlása
hattak, de amelyekre angoltanárként, illetve egyáltalán tanárként szükségük lett volna
vagy szükségük lenne.
A válaszokat – a kapott vélemények nyomán – 5 kategóriába soroltuk. Ezek a követ-
kezõk voltak: (1) képzési hiányterületek a módszertani képzésben, (2) képzési hiányterü-
letek a pedagógiai-pszichológiai képzésben, (3) képzési hiányterületek az angol nyelvi
képesség fejlesztésében, (4) képzési hiányterületek egyéb területeken és (5) a válaszadók
által nem egyértelmûen besorolhatóan megnevezett képzési hiányterületek. A 4. táblázat-
ban ezekhez a kategorizált képzési területekhez rendelve soroljuk fel a válaszadók által
érzékelt hiányterületeket.
3. táblázat. Az angoltanárképzésben az anyatanszéken kívül részt vállaló más tanszékek analitikus 
értékelésének nemek szerinti megoszlása
(1) Kicsit több mint a válaszadók fele (57 százalék) a módszertani képzés kategóriájá-
hoz tartozó hiányterületeket nevezett meg. Közülük is a legtöbben (ennek az alcsoport-
nak 25, a teljes sokaságnak 14 százaléka) szívesen vett volna részt több gyakorlati, mint
elméleti módszertani órán. Majdnem ugyanennyien (az alcsoport 21, a teljes sokaság 12
százaléka) a féléves iskolai tanítási gyakorlatot kevésnek tartották, volt, aki úgy nyilat-
kozott, hogy szerinte az igazi tanárképzés az lenne, ha többféle iskolai korosztállyal és
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4. táblázat. A válaszadók által retrospektíve érzékelt képzési hiányterületek (Feltett kérdés: Milyen jellegû 
ismeretekkel nem találkozhatott az egyetemi képzésben, amelyekre tanári munkájában szüksége lenne, illetve
szüksége lett volna?)
több mentorral is dolgozhatnának a jelöltek. Az alcsoport 18, a teljes sokaság 10 száza-
léka a számonkérés témakörében szeretett volna több ismeretre szert tenni. A további em-
lítések között szerepelt a szaknyelvek oktatása, valamint a nyelvvizsgarendszerek isme-
rete. Az elõbbi valóban egyre több figyelmet kap a magyarországi nyelvoktatásban és ku-
tatásokban is (Kurtán, 2002, 67–73., 201.), az utóbbi a 2003/2004. tanévtõl nem számít
képzési hiányterületnek a Veszprémi Egyetem angoltanár-képzésében, mivel szabadon
választható tárgy keretében lehetõségük nyílik a hallgatóknak a tárgy látogatására.
(Veszprémi Egyetem Tanulmányi Tájékoztató 2003/2004, 461.)
(2) Valamivel kevesebbszer említették meg a pedagógiai-pszichológiai képzéshez tar-
tozó hiányterületeket, de az említések száma még itt is magas, ugyanis a válaszadók
majdnem fele (45 százalék) nevezett meg ilyen ismeretkört vagy -köröket. Közülük a
legtöbben, egyenlõ arányban 5–5 fõ (ennek az alcsoportnak 23–23, a teljes sokaságnak
10–10 százaléka) a sajátos nevelési igényû tanulókkal kapcsolatos feladatokat, illetve a
tanári pálya nevelõi oldalára való felkészítést említették. Az említések között szerepelt
még a konfliktuskezelés, a tanár adminisztratív teendõinek sora, a tanmenet-tervezés és
az iskolajog is. (A „sajátos nevelési igényû tanuló” terminust a közoktatásról szóló 1993.
évi LXXIX. törvény 121. paragrafusának 29. pontja magyarázza az (1) bekezdésben,
amelyet oda a 2003. VII. 6-án kihirdetett, 2003. IX. 1-tõl hatályos, a közoktatásról szóló
1993. évi LXXIX. törvény módosításáról szóló 2003. évi LXI. törvény 78. paragrafusá-
nak (3) bekezdése alapján építettek be.)
(3) Mindössze a válaszadók 6 százaléka fogalmazott meg olyan képzési hiányterülete-
ket, amelyek az angol nyelvi képesség fejlesztésének területéhez tartoznak. Ketten közü-
lük hasznosnak tartották volna, ha több kötelezõ angol nyelv- és stílusgyakorlat szemi-
náriumon kellett volna részt venniük, egy fõ pedig kevésnek tartotta a tolmácsolási kész-
séget fejlesztõ gyakorlatokat.
(4) Két válaszadó által megemlített egy-egy hiányterületet az egyéb területekhez so-
roltunk beosztásunkban. Egyikük hiányolta a magyar helyesírást mint képzési tartalmat,
a másikuk mostani munkája szempontjából hasznosnak tartaná, ha az egyetemen részle-
tesebben tanulhatta volna a történelem és civilizáció tárgyakat.
Egy válaszadó válaszát nem tudtuk egyértelmûen besorolni.
Az analitikus értékelés és a megnevezett képzési hiányterületek összefüggései
Érdekes, hogy párhuzam vonható a képzés analitikus értékelése és a válaszadók által
érzékelt képzési hiányterületek között.
Beláthatóan azt várnánk, hogy a válaszadók ott fogalmaznak meg hiányterületeket,
ahol érzésük szerint nem kapták meg a megfelelõ képzést. Más szóval ésszerûnek látszik,
ha úgy gondoljuk, hogy a képzés megítélésekor jó osztályzatot kapott képzési területek
nem vagy elenyészõ arányban jelennek meg a képzési hiányterületek között. Esetünkben
azonban nem ez történt. Az analitikus értékelésben leghasznosabbnak tartott, és az ötpon-
tos skálán 4,18-as átlagra értékelt iskolai tanítási gyakorlat, illetve a hozzá kapcsolódó
módszertani képzés tekintetében fogalmazták meg a legtöbb hiányterületet.
Az anyatanszéken kívül az angoltanárképzésben részt vevõ másik három tanszék ese-
tében ugyanezt figyelhetjük meg. Közülük a legjobb minõsítést (3,57) a pedagógiai-pszi-
chológiai általános tanárképzõ tárgyakért felelõs tanszék kapta. A válaszadók a nem az
anyatanszékhez tartozó képzési területek között csak olyan hiányterületeket említettek
meg, amelyek ehhez a tanszékhez tartozhatnak.
Ez – az elsõ gondolatra ésszerûnek látszó és várt összefüggéssel ellentétes – összefüg-
gés éppen a válaszadók értékelési-megítélési konzisztenciájára utal. Az analitikus értéke-
lésnél azt kértük a válaszadóktól, hogy az egyes tantárgyi blokkokat a tanári munkában
való hasznosságuk és felhasználhatóságuk viszonyában ítéljék meg. Nem a tanárok fel-
készültségét, szaktudását, de nem is a tantárgyak tanított tartalmát ítélték meg. Így az
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analitikus értékelés eredménye nem az egyes tanszékek egymáshoz viszonyított abszolút
rangsorát fejezi ki. Mindösszesen azt mutatja, hogy a válaszadók milyen mértékben hasz-
nálják fel az ott tanultakat. Nem mutatja azonban a tanultakban rejlõ potenciált. Ezt a
gondolatmenetet azonban ezzel a kijelentésünkkel be is zárjuk, mert továbbvitelével
olyan témákat érintenénk, amelyek nem kapcsolódnak a tanulmány témájához.
Válaszadóink tehát azért olyan hiányterületeket említettek meg, amelyek a leghaszno-
sabbaknak bizonyult tantárgyi blokkokhoz kapcsolhatók, mert ezeket az ismereteiket
hasznosítják vagy hasznosították tanári munkájukban, így érthetõ, hogy ezeken a terüle-
teken van (vagy lett volna) újabb és újabb ismeretekre szükségük.
Összegzés
A tanulmány legfõbb eredménye az anyatanszék és a többi tanszék tárgyainak analiti-
kus értékelése és a megnevezett hiányterületek közötti összefüggés felismerése. Azt lát-
tuk ugyanis, hogy válaszadóink a képzés olyan régióiban neveztek meg hiányterületeket,
amelyeket hasznosabbnak ítéltek meg. Az anyatanszék tárgyi blokkjai közül a tanítási
gyakorlatot, az angol nyelv- és stílusgyakorlatokat és az angolnyelv-pedagógiai blokkot
értékelték a legmagasabbra. A képzésben részt vállaló másik három tanszék közül a pe-
dagógiai-pszichológiai tárgyakért felelõs tanszék kapta a legjobb értékelést. Hiányterüle-
teket is ezeken a képzési területeken neveztek meg a válaszadók. Megállapíthatjuk, hogy
a tárgyi blokkok felhasználhatósági-hasznossági sorrendje és így a képzési hiányterület-
lista is azt mutatja, hogy válaszadói csoportunk szerint mely képzési területeknek van ki-
emelt relevanciájuk a ma mûködõ mindennapi angolnyelv-tanári munkában.
Az eredmények populáció-specifikusságát, nem-általánosíthatóságát hangsúlyozva
végül azt a reményünket fejezzük ki, hogy a felmérés most közölt eredményei nemcsak
a képzõ intézmény programértékeléséhez szolgálnak felhasználható adatokként, hanem
válaszadóink és az egyetem ugyanezen szakán végzettek vagy végzendõk számára is.
Irodalom
Alderson, J. C. – Clapham, C. – Wall, D. (1996): Language Test Construction and Evaluation. Cambridge Uni-
versity Press, Cambridge.
Alderson, J. C. (1992): Guidelines for the Evaluation of Language Education. In: Alderson, J. C. – Beretta, A.
(szerk.): Evaluating Second Language Education. Cambridge University Press, Cambridge. 274-304.
Bárdos Jenõ (2002): Az idegen nyelvi mérés és értékelés elmélete és gyakorlata. Nemzeti Tankönyvkiadó, Bu-
dapest.
Báthory Zoltán (1992): Tanulók, iskolák – különbségek: Egy differenciális tanításelmélet vázlata. Tankönyvki-
adó, Budapest.
Benedek István (2002): Szakmai fejlesztés. MR Komplex, Budapest.
Felsõoktatási törvény. (Az országgyûlés által 2005. május 23-án elfogadott, még ki nem hirdetett, számmal
nem ellátott.)
Horváth H. Attila – Bognár Mária (1997): Helyi tanterv – hogyan? Munkanapló az iskola helyi tantervének 
összeállításához. Korona Nova, Budapest.
Kocsis Mihály (2003): A tanárképzés megítélése. Iskolakultúra-könyvek 18, Pécs.
129/2001. (VII. 13.) Kormányrendelet a felsõoktatásban a bölcsészettudományi és egyes társadalomtudományi
alapképzési szakok képesítési követelményeirõl.
Kovács Zoltán – Sebestyén Attila (szerk., 1998): Veszprémi Egyetem Tanulmányi tájékoztató: Hasznos ismere-
tek hallgatóknak és oktatóknak 1998/99. Veszprémi Egyetemi Kiadó, Veszprém.
Kurtán Zsuzsa (1995): Angol nyelvtanárképzés: alkalmazott nyelvészeti vonatkozások. In: Lengyel Zs. –
Navracsics J. (szerk.): Ötödik Magyar Alkalmazott Nyelvészeti Konferencia, Veszprém, 1995. Veszprémi Egye-
tem Nyelvi Intézete, Veszprém. 163-165.
Kurtán Zsuzsa (2001): Idegen nyelvi tantervek. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest.
Kurtán Zsuzsa (2003): Szakmai nyelvhasználat. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest.
Poór Zoltán (szerk., 1996): Catalogue of Course Descriptions: Autumn Term 1996. Veszprémi Egyetem Nyel-
vi Intézete, Veszprém.
Is
ko
la
ku
ltú
ra
  2
00
6/
4
59
Bankó Marietta: Programértékelés
Poór Zoltán (szerk., 1997): Catalogue of Course Descriptions: Spring Term 1997. Veszprémi Egyetem Nyelvi
Intézete, Veszprém.
Scriven, M. (1967): The Methodology of Evaluation. In: Tyler, R. – Gagne, R. – Scriven, M. (szerk.): Perspec-
tives of Curriculum Design. Rand McNally, Chicago. 39-83.
1993. évi LXXX. törvény a felsõoktatásról.
1993. évi LXXIX. törvény a közoktatásról.
2003. évi LXI. törvény a közoktatásról szóló 1993. évi LXXIX. törvény módosításáról.
2005. évi CXXXIX. évi törvény a felsõoktatásról.
Tyler, R. W. (1949): Basic Principles of Curriculum and Instruction. University of Chicago Press, Chicago, Il-
linois.
Vass Vilmos (2000): Az oktatás tartalmi szabályozása. Iskolakultúra, 6–7. 48–57.
Veszprémi Egyetem Tanulmányi tájékoztató: Hasznos ismeretek hallgatóknak és oktatóknak 1997/98. Veszpré-
mi Egyetemi Kiadó, Veszprém.
Veszprémi Egyetem Tanulmányi tájékoztató: Hasznos ismeretek hallgatóknak és oktatóknak 1998/99. Veszpré-
mi Egyetemi Kiadó, Veszprém.
Veszprémi Egyetem Tanulmányi tájékoztató 2003/2004. Veszprémi Egyetemi Kiadó, Veszprém.
Zsolnai József (1996): Bevezetés a pedagógiai gondolkodásba. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest.
60
Bankó Marietta: Programértékelés
A Helikon Bt. könyveibõl
Eszterházy Károly Fõiskola, BTK, Nyelv- és Irodalomtudományi Intézet, 
Általános- és Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék
Idegennyelv-tudás vagy 
idegennyelv-sejtés?
Amivel az eredményesebb nyelvtudáshoz vezető utat le lehet 
rövidíteni, az a tudatosítás és a támaszkodás az anyanyelvre. Ez a
két, időt, energiát és pénzt is megtakarító lehetőség közös tőről fakad:
a tudatosítás feltételezi az anyanyelven szerzett nyelvi ismereteket, az
anyanyelvbe való belelátás képességét; az anyanyelvre való 
támaszkodás pedig eleve tudatosságot tételez fel. 
A tudatosításhoz a feltételektõl függõen mindenféle fogás vagy megvilágítás, leve-zetés vagy magyarázat hozzátartozhat, ami egyértelmûvé teszi a nyelvi jelenségekszóbeli és/vagy írásbeli alakját, összetevõ elemeit, összeszerkesztésük ‘szabálya-
it’, az összetevõibõl eredeztethetõ vagy az azoktól eltérõ alapjelentését és azokat a nyel-
vi és nyelven kívüli tényezõket, amelyek használatukat megengedik, illetve kizárják. E
tudatosítás során következetesen figyelembe kell venni az anyanyelvet akár implicite,
akár explicite, mert az idegennyelv-tanulás szinte minden mozzanatában megállapíthat-
juk, hogy közvetlenül vagy közvetve támaszkodni lehet az anyanyelvre. Ezt jelenti az is,
ha az anyanyelv negatív hatásait kívánjuk elkerülni. Az objektív és a szubjektív feltéte-
lekhez igazított tudatosítás és az anyanyelvre való támaszkodás nem sérti semmilyen mo-
dern nyelvpedagógiai felfogás lényegét.
Félreértelmezett modern nyelvpedagógiai nézetek
A kommunikatív nyelvtanítási irány kommunikatív kompetencia fogalmának – akár-
hány tényezõs legyen is – szerves része a nyelvi kompetencia, mind a két komponensé-
vel: a pontossággal és a folyamatossággal együtt. Iskolai körülmények között a pontos-
ság tudatos tevékenységet igényel mind a tanár, mind a tanuló részérõl. Ez a tudatosság
pedig az anyanyelven megszerzett ismeretekre épül. Még inkább az anyanyelvvel, nem
pedig egy idegen nyelvvel együtt sajátítjuk el a szociolingvisztikai, a beszéd- és szöveg-
alkotói kompetenciát, aminek a túlzottan hangsúlyos jelentõsége – az új érettségin is! –
elvonja a figyelmet a ténylegesen kimunkálandó nyelvi kompetenciáról.
A Krashen (1981, 1985) által igényelt szükséges mennyiségû és megfelelõ minõségû
‘comprehensible input’ és a monitor közvetlenül bizonyára antagonisztikus ellentétben
van egymással, de nem tartom valószínûnek, hogy bármi is ártana a nyelvelsajátításnak,
ami idejében érthetõvé (comprehensible) teszi az inputot. Az érthetõség jótékonyan be-
folyásolja az érzelmi szûrõ mûködését is. Az is igaz, hogy a monitor mûködtetéséhez idõ-
re van szükség. Olvasni vagy írni viszont csak akkor szoktunk, ha van idõnk. Olvasáskor
vagy íráskor van idõnk bekapcsolni a monitort. Az már nem Krashen bûne, ha ez a mo-
nitor csak csikorog és nyekereg.
A humanisztikus módszerek a nyelvoktatás felborult egyensúlyát kívánják helyreállí-
tani: az értelem túlsúlyos serpenyõje mellett az érzelem serpenyõjét is igyekeznek kellõ
súlyúvá tenni. Az egész személyiség ugyanis nemcsak homo sapiens, hanem homo
ludens is. Manapság azonban úgy tûnik, mintha egyesek túl keveset adnának az értelem-
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re, és nem játékosan végzik, hanem öncélú, idõt pazarló játékká silányítják a nyelvtanu-
lás és a nyelvtanítás munkáját.
Az óhajként elképzelt autonóm tanulót – aki képes egyrészt az önvezérlésre, másrészt
pedig a kooperációra, aki felelõsséget tud vállalni önmagáért és másokért – nagyfokú tu-
datosságnak és az anyanyelve iránti érzékenységnek kell jellemeznie.
Látszólag a tudatosítás, de fõként az anyanyelvre való támaszkodás ellen szólnak az an-
golszász eredetû taneszközök. Minthogy az általuk választott célpopuláció az egész világ,
nem támaszkodhatnak egy bizonyos anyanyelvre. Az is igaz, hogy elméleti mûveikben
sem sokat törõdnek az angolszász nyelvpedagógia szakemberei a tanuló anyanyelvével,
ami ugyancsak globális törekvéseikkel lehet kapcsolatos. A tudatosítást és/vagy az anya-
nyelv használatát tiltó tanokkal azonban még angolszász mûvekben sem találkoztam. 
A nyelvtudás mérésének és értékelésének visszaható következményei
Egyrészt az anyanyelv mellõzésének az indokolatlan szándéka, másrészt az egységes-
ségre, a pontozhatóságra, az objektivitásra való érthetõ törekvés akaratlanul is a pontos
nyelvtudás ellen hat, és azt az érzést erõsíti mind a tanárban, mind a tanulóban, hogy sej-
tésekre is sikeresen lehet építeni. Ilyen mérés és értékelés az új közép- és emelt szintû
idegen nyelvi érettségi is, amellyel ugyan könnyen meg lehetne barátkozni, de vigyázni
kell az érettségit megelõzõ évek tanulási és
tanítási szokásaira gyakorolt negatív vissza-
hatására. Máris ellepték a piacot azok a kiad-
ványok, amelyekbõl el lehet sajátítani a
nyelvi érettségi vizsgák mechanizmusát,
amire persze szükség van egy bizonyos fo-
kig, de azzal, hogy rejtvényfejtések sorozatá-
nak tekintjük a nyelvtanulást, és csak bizo-
nyos méréseknek igyekszünk megfelelni,
egyre távolabb kerülünk attól a munkafolya-
mattól, amely a most bevezetett érettségi si-
kerét is biztosíthatja. Vészmadárként a kö-
vetkezõ visszásságokra gondolok.
Mind a közép-, mind az emelt szintû érettségi javítási-értékelési útmutatójában értéke-
lési szempont, hogy „megfelelõ hosszúságú szöveget hozott-e létre” a vizsgázó, illetve
„a szöveg hossza eléri-e a megadott szószámot”.
Ennek értelmében a következõ csillagos megoldások többet érnek, mint a kevesebb
szóból álló csillag nélküli változataik: last week helyett *in/on the last week; every year
helyett *in every year; if it had been stolen helyett *if it would have been stolen; as soon
as I have finished my work helyett *as soon as I will have finished my work / *as soon
as I will be finished with my work?
De nem törvényszerû, hogy hibás legyen a több szóból álló kifejezése ugyanannak a
tartalomnak, mégis a rövidebb, a kevesebb szóból álló, életszerûbb megoldást érdeme-
sebb választani. Például csak a zárójelen kívüli részeket a következõ társalgásból:
A: ‘Don’t you disapprove of capitalism?’
B: ‘No, I don’t (disapprove of capitalism). Why should I (disapprove of capitalism)?
Do you (disapprove of capitalism)?’
A: ‘Of course I don’t (disapprove of capitalism).’ ‘Well then, why should I (disapprove
of capitalism)?’
Tizenöt szóval kevesebb a jobbik, a természetesebben hangzó változat.
Középszinten az íráskészséget mérõ A feladat értékelési szempontjai között szerepel
az ‘érthetõség’: „Ezen a szemponton belül azt értékeljük, hogy a vizsgázó által létreho-
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Elméleti műveikben sem sokat
törődnek az angolszász nyelvpe-
dagógia szakemberei a tanuló
anyanyelvével, ami ugyancsak
globális törekvéseikkel lehet kap-
csolatos. A tudatosítást és/vagy
az anyanyelv használatát tiltó
tanokkal azonban még angol-
szász művekben sem 
találkoztam.
zott szöveg érthetõ-e az olvasó számára, az esetlegesen elõforduló nyelvi (mondattani,
alaktani, helyesírási) hibák a megértést nem akadályozzák-e.”
Ugyancsak középszinten a B feladattal kapcsolatban a ‘nyelvhelyesség, helyesírás’
mint értékelési szempont alatt találunk hasonló mondatot: „Ezen a szemponton belül azt
értékeljük, hogy a vizsgázó által létrehozott szöveg megfelel-e a mondattan, az alaktan
és a helyesírás normáinak; hogy az esetlegesen elõforduló nyelvi (mondattani, alaktani,
helyesírási) hibák mennyiben akadályozzák az olvasót abban, hogy a szöveget elsõ olva-
sásra teljes egészében megértse.”
Engem például semmi sem akadályoz abban, hogy elsõ olvasásra pontosan értsem,
hogy mit akartak mondani azok a vizsgázók, akik 2005-ben a következõkben idézett hi-
bás mondatokat produkálták. (Egyéb hiba is lehet a mondatokban a megjelölteken kívül.)
Az érettségi követelmények nagyvonalúságán a következõ kitétel sem segít:
„Az értékelésnél figyeljünk arra, hogy ha az alábbi nyelvhelyességi hibák rendszere-
sen elõfordulnak a dolgozatban, és/vagy nehezítik a szöveg megértését, akkor ezért pon-
tot kell levonnunk.”
– Az ezen a szinten elvárható igeidõk alakjában vagy használatában elkövetett hibák:
*So you are never be bored in cities. *My parents help us some money, but it don’t
enough. *He wasn’t ought to left him alone. *He must had been at home. *We could went
to a holiday in Greece.
– A létige elhagyása azokban a mondatokban, amelyek magyarul igétlen mondatok:
*Most of them ∆ unnecessary or bad-quality. *However, nowdays, the country ∆ also pol-
luted.
– A kérdõ és tagadó mondatokban elkövetett hibák (szórend, kettõs tagadás stb.): *I
don’t know what should I do with these awful rubbish. *The scientists had found out, how
did the universe rise.
– A mondaton belüli egyeztetés hibái (szám, személy): *The cities offers these oppor-
tunities. *The forests is the natural habitat for the animals. *Altought he was tired he
have gone to work but he didn’t stay there a long time.”
Ezek a hibák nem okvetlenül ismétlõdnek ugyanabban a fogalmazásban; és nem is ne-
hezítik a szöveg megértését! Tehát nem vonhatók le pontok miattuk? Az érettségi köve-
telményei nem veszik figyelembe, hogy egy nyelvben gyakori a redundancia, és néhány
tõszóból is megértjük egymást, ha ismerõs, ha nagyon mindennapi a téma.
Ilyen hibák után nem sok értelme van a mind a két szinten elõforduló „szövegalkotás”-
sal kapcsolatos értékelési szempontnak: „megfelelõ-e a gondolati tagolás, azaz van-e be-
vezetés és befejezés, használ-e bekezdéseket”. Egyébként a gondolati tagolás képességét
nem az idegen nyelvvel szerzi meg a tanuló. Ha ezt a képességét mérjük és értékeljük,
kompetenciánk határain kívülre kerülünk.
Az „érthetõség” szempontjából a következõ mondatok sem igazán kifogásolhatók. Én
ezeket az „angol” mondatokat is pontosan értem. Ettõl függetlenül aligha fogadjuk õket
tapssal. Különösen nem, ha tudjuk, hogy olyan egyetemi hallgatóktól származnak, akik
már rendelkeznek valamilyen nyelvvizsga-bizonyítvánnyal, és öttõl tizennégy évi angol
tanulást tudhatnak maguk mögött: *What do you were doing while it was raining? *Have
you ever tried to written with this pen? *It said to be she got a lots of presents. *He said
that he was see ours to dance. *How many years old when you have started to play pia-
no? *How many times do you have to travelled to Budapest in this month? *He isn’t like-
ly to been operated. *He is said to was born in 1966. *With who could I the car have
repaired? *With whom could have I get repaired my car? *Who could I made my car
repaired with? *I heard you to have given up smoking. *I don’t know what would have
happened if Jane didn’t can to speak hollandish.
Téved, aki azt hiszi, hogy egy-egy hibából messzemenõ következtetéseket tud levon-
ni egy-egy tanuló nyelvtudásáról. Szinte hihetetlen például, hogy az utolsó összetett
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mondat fõ- és mellékmondata ugyanattól a hallgatótól származik. Mindenesetre ezek a
hibás mondatok jól példázzák, hogyan keveredik a biztos nyelvi tudás a sejtésekkel, és
azt is megmutatják, mit értek idegennyelv-sejtésen. Az iménti mondatokban tipikus sej-
tései az igeneves megoldásoknak: *to written, *to be she got, *to travelled, *to been
operated, *to was born; az ‘accusativus cum infinitivo’-nak: I heard *you to have given
up...; az összekevert ‘nominativus cum infinitivo’-nak és ‘accusativus cum infinitivo-
nak: *He said that he was see ours to dance; a mûveltetõ szerkezeteknek: *With who
could I the car have repaired? *With whom could have I get repaired my car? *Who
could I made my car repaired with?
Vannak olyan bonyolultabb vagy ritkább nyelvi szerkezetek, amelyek tudatosítás nél-
kül szinte sohasem sajátíthatók el. Ezekbõl ugyanis nem tud elegendõ inputot kapni a ta-
nuló; tudatosításuk viszont csak néhány percet igényel.
Sok példa tanúsítja, hogy önmaguktól az egyszerû szerkezetek sem mindig „tudatosul-
nak” a tanulókban:
A Szeretnék hivatásos énekes lenni, de azt hiszem, nincs elég jó hangom mondatban az elég jó
hangom-ra ilyen megoldások születtek az a good enough voice helyett, amelyet senkinek sem sikerült
eltalálnia: *good enough voice (2), *enough voice (1), *enough good voice (3), *voice that is good
enough (1), *good voice (1), *enought fine voice (1), a good ? voice (1), my voice isn’t good enough
(2), such a good voice (1).
– A turisták ezrei tizenkét tanulónál lett – helyesen – thousands of tourists. A többiek találmányai
helyesírási hibákkal tarkítva: *thousands of turists (1), *thousand of turists (1), *thousends of tourists
(3), *tousands of tourists (1), *tourists’ thousands (1), *thousand of tourists (3), *the thousand of the
tourists (1), *tausend of turists (1), *thousands of tourist (1), *tousands of people (1).
– Amikor vitatkoznak, olyan hangosan beszélnek, hogy a szomszéd lakásban levõk minden szót hal-
lanak. [When they are arguing, they speak so loudly that (the) people in the next-door flat can hear
every word.]
A szerkezet hallgatói változatai: neighbours (2), people in the neigbouring flat (1), people in the next
flat (1), people who live in the house next to us (1), the people from the neighbouring flat (1), the people
in the neighbouring flat (1), the people in the flat in the neighbourhood (1), the people in the neighbour
flat (2), the people next door (1), the others in the next flat (1), those living in the neighbour flat (1).
Ez esetben a megoldások minõsítésétõl eltekintettem. Inkább azt érdemes megjegyez-
ni, hogy a hallgatók sok évi tanulás után mindenre találnak megoldást, sõt az az ember
érzése, hogy legtöbbször meg is vannak gyõzõdve megoldásaik helyességérõl. Tény,
hogy az évek során sokféle résztudás gyökerezik meg a tanulókban, de vagy nem jó he-
lyen használják õket, vagy nem létezõ nagyobb alakzatokat hoznak létre a szépen csiszolt
mozaikdarabokból. Tudatosabb tanulással ezen is sokat lehetne segíteni! Az angolban
igen nagy egységeket lehet elraktározni a memóriában, ha megfigyeljük és tudatosítjuk
a nyelv építkezõ szokásait.
Különösen tanulságos, hogy tanítványaink legkönnyebben a stratégiai kompetenciát
sajátítják el, pedig nem valószínû, hogy rendszeres képzést kapnak belõle, mégis idõvel
az elkerülési technikáknak válnak igazi ‘mestereivé’.
Mivel a szociolingvisztikai, a beszéd- és szövegalkotói kompetenciát elsõsorban az
anyanyelvvel együtt, illetve az anyanyelven történõ tanulmányaik során sajátítják el a ta-
nulók, a stratégiai kompetenciában pedig igen erõsekké tudnak válni különösebb segít-
ség nélkül is, legfõbb ideje lenne, hogy az idegennyelv-oktatásban csaknem minden idõt
és energiát a nyelvi kompetenciára fordítsunk. Ez az a kompetencia, amelynek a kimun-
kálása az idegennyelv-oktatás legfõbb feladata (volt és lesz).
A vélt egynyelvûség káros következményei
A ‘következetes’ egynyelvûségnek semmiféle bizonyítható elõnyei nincsenek, annál
több viszont a hátránya, különösen akkor, ha az anyanyelvtõl való félelem nyelvtanfóbi-
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ával társul. E fóbia következménye a szilárd alapokon nyugvó nyelvtudás hiánya, a
nyelvsejtés. Az igaz, hogy a sejtésnek különbözõ fokozatai léteznek: vannak, akik érzé-
kenyebbek az idegen nyelvi struktúrákra, és csak az input hatására is el tudják sajátítani
a kevésbé bonyolult szerkezeteket, míg mások az egyszerûbb nyelvi jelenségek tudatosí-
tására is rászorulnának. Furcsa jellemzõje a tanárembernek, hogy mesélni általában a
gyengébb tanulókról szokott – elképedve, de munkatempóját, munkastílusát a legjobbak-
hoz igazítja; tanítványainak többségét korholja, ha önmaguktól nem jutnak el a legjob-
bak szintjére.
Az egynyelvûség mögötti kétnyelvûség
A ‘vélt’ jelzõ arra utalt, hogy a valóságban mindig jelen van az anyanyelv. Kellõ tuda-
tossággal és tudatosítással a magunk javára fordíthatjuk a háttérben erõsen ható anya-
nyelvet, de zavaró hatása felerõsödhet tudatos beavatkozás nélkül.
Az egynyelvûségre törekvõ idegennyelv-oktatásban tanári irányítás nélkül a nyelvtani
és a lexikai egységek által közvetített jelentések feltárását a tanulók rejtvényfejtésként
élik meg. Ha valamiféle fokozatosság van az új anyag tálalásában – ami annál kevésbé
lehetséges, minél autentikusabb a nyelvi nyersanyag –, akkor egy-egy új grammatikai
vagy lexikai jelenség egyismeretlenes egyenlet, amelynek a megoldását a x körüli ismert
elemek segítik.
Az ismeretlen és az ismert a jelentések feltárásában
Az egyismeretlenes egyenletben az ismeretlen az x, amelynek a konkrét értéke – a
megfelelõ mûveletek elvégzése után – mindenkinél azonos. A kérdésünk az, hogy a min-
den tanuló számára azonosnak vélt ismeretlen nyelvi jelenség értelmezésében a különbö-
zõ tanulók az ismeretlen elemet megvilágosító ismerõs elemekre támaszkodva azonos
vagy legalábbis hasonló eredményre jutnak-e. De mi is az, amit ismertnek tételezünk fel?
Brown és Yule (1983) a nyelv két fõ funkciójáról beszél: tranzakciós és interakciós
funkcióról. A tranzakció az üzenet tartalmára, az interakció pedig a beszédpartnerre irá-
nyul. Szerintük – és szerintem is – a nyelv interakciós funkciójának java részét a tanuló
az anyanyelvével együtt sajátítja el, és az így elsajátított interakciós képességeit az ide-
gen nyelvû kommunikáció során is tudja alkalmazni. Úgy vélik azonban, hogy a tran-
zakciós funkció esetében más a helyzet. A megértésben Brown és Yule fontos szerepet
tulajdonít a világ dolgaival kapcsolatos elvárásainknak, amelyek két elvre épülnek: az
analógia elvére (principle of analogy) és a minimális változás elvére (principle of mini-
mal change). (Brown és Yule, 1983, 61.) Az analógia elve arra tanít bennünket, hogy a
dolgok, az események olyanok, és olyanok is lesznek, mint amilyenek eddig is voltak. Ez
ad lehetõséget arra, hogy takarékoskodjunk a nyelvvel (Grice, 1975, a mennyiség max-
imája), hiszen a partnernek is hasonló ismeretei lehetnek a világról. A minimális változás
elve alapján pedig feltételezzük, hogy a világ csak minimálisan tér majd el attól, amilyen
eddig volt. Ha ez így van, akkor az anyanyelvvel ugyancsak szorosan összefonódó, a vi-
lággal kapcsolatos elvárásainkat nem érvényesíthetjük az idegennyelv-tanulás során? A
tranzakciós funkció nyelvspecifikus? Az valószínû, hogy az idegen nyelvbe kódolt üze-
netek megértéséhez elsõsorban az idegen nyelv megfelelõ tudására, nemcsak sejtésére
van szükség. Az idegen nyelvre támaszkodunk, amikor az ismerõs elemek segítségével
igyekszünk megfejteni az ismeretlen egység jelentését? Erre még megkapjuk a választ,
amelybõl fontos következtetést vonhatunk le.
Winograd (1972) szinte nagyobb jelentõséget tulajdonít a nyelven kívüli ismeretek-
nek: a nyelv mint kommunikációs eszköz kibogozhatatlanul behálózza a világról alkotott
minden tudásunkat. Amikor egy mondatot látunk vagy hallunk, minden tudásunkat és in-
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telligenciánkat igénybe vesszük ahhoz, hogy megértsük. Nem csupán a nyelvtant, a szó-
ismeretet, a szövegösszefüggést, de a témával kapcsolatos valamennyi ismeretünket is
mozgósítjuk. Kérdésem, hogy hasonlítanak-e eléggé egymáshoz ezek az ismeretek?
Ross (1981) különbséget tesz az ugyanazon szóhoz tapadó, a világ dolgait tükrözõ, tény-
legesen eltérõ és a szövegösszefüggésbõl származó jelentések között. A tényleges jelentés-
beli különbségekre Weinreich (1971) példáit idézi: Az eat (enni) valóban más és más, szem-
mel is érzékelhetõ cselekvéssorra utal, ha tárgya a soup (levest), a bread (kenyeret), a peas
(borsót), a spaghetti (spagettit), az apples (almát) vagy a peanuts (földimogyorót). A Ross
példái által sugallt különbségek azonban csak akkor válnak tudatossá, ha egy másik nyelv-
ben a felsorolt tárgyak egynél több igéhez kapcsolódnak az ’eat’ jelentésében, ami igen ter-
mészetes eltérés lehet két nyelv lexikai egységei között. Nem a tárgyak szerint ugyan, ha-
nem az alany szemantikai jegyeinek (+HUMAN vagy –HUMAN) megfelelõen például a
németben az eat vagy essen, vagy a fressen. (Pejoratíve persze a fressen alanya is lehet
+HUMAN.) Ez már azt a közismert tényt erõsíti, hogy egy-egy nyelv a maga módján ta-
golja a valóságot, ami befolyásolhatja a világról alkotott elképzeléseinket is.
A minimális változás elvével kapcsolatban az a kérdés merül fel, hogy egy minimális
változás vajon mennyire minimális egy-egy konkrét jelentést illetõen. A nyelvi és egyéb
ismereteink szerves egységét hangsúlyozza az a kognitív nyelvszemlélet, amelyet fõként
Langackernek (1987) szoktak tulajdonítani.
Mindaz, amit a kognitív nyelvészet tanít, na-
gyon plauzibilis, minden bizonnyal megvan
a pszichológiai realitása is. Viszont az is a
kognitív nyelvészet álláspontjai közé tarto-
zik, hogy mindenki a maga módján szerzi is-
mereteit, és képezi le magának a világ dolga-
it, eseményeit. Langacker (1987, 155.) pél-
dája a The cat is on the mat, amelynek meg-
számlálhatatlanul sok képzete lehet attól füg-
gõen, hogy kinek a tudatában milyen macska
milyen póza, milyen szõnyeg milyen térbeli
elhelyezkedése és egyéb jellemzõi jelennek
meg, nem is beszélve arról a tágabb környe-
zetrõl, amelybe ezt a változatos képet he-
lyezzük. Ha ez így van, akkor az analógia és
a minimális változás elve mellett azzal is számolnunk kell, hogy ismereteink egyénen-
ként, idiolektusonként (vö. Bañczerowki, 2004, 10.) nagyon is eltérõek, heterogének le-
hetnek. Vajon milyen eredményekre vezethet az analógia, illetve a minimális változás el-
vének, valamint az idiolektusonként eltérõ ismereteknek az együttes hatása, esetleg konf-
liktusa a hallott vagy az írott szövegek megértésében?
Konkrét példák tanulságai
Munkatársam, Bíró Anett kiszemelt egy húszfõs elsõ éves közgazdász és menedzser
szakos egyetemi hallgatói csoportot, és a csoport minden egyes tagjával megoldatta a lej-
jebb bemutatásra kerülõ három feladatsort. A hallgatók mindegyike rendelkezik már va-
lamilyen nyelvvizsga-bizonyítvánnyal, és öttõl tizennégy éves angoltanulást tudhat ma-
ga mögött.
A feladatokkal az eddig felvetett kérdésekre kerestünk konkrét válaszokat. (A példák
forrása: Hornby, 1989, 420–421., 425.) A feladatokat a hallgatók az alább megadott sor-
rendben kapták meg. Az újabb feladatsor elõtt a kolléganõ összeszedte az elõzõ felada-
tok megoldását.
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Mivel a szociolingvisztikai, a be-
széd- és szövegalkotói kompeten-
ciát elsősorban az anyanyelvvel
együtt, illetve az anyanyelven
történő tanulmányaik során sa-
játítják el a tanulók, a stratégiai
kompetenciában pedig igen erő-
sekké tudnak válni különösebb
segítség nélkül is, legfőbb ideje
lenne, hogy az idegennyelv-ok-
tatásban csaknem minden időt
és energiát a nyelvi kompetenci-
ára fordítsunk.
1. feladatsor
Fordítsa le fejben az egész mondatot, de a fejben megfogalmazott fordításból a kipontozott vonal-
ra csak a hiányzó angol ige magyar megfelelõjét írja a sugallt igeidõben és a mondat egészének meg-
felelõ számban és személyben! Egynél több megoldást is adhat, ha lehetséges.
Például: He has ...ed a poem from Hungarian into English.
Ezt lehetne írni a vonalra: (le)fordított. [Ebbõl a mondatból: (Le)fordított egy verset magyarról an-
golra.]
1. A tyre ...s when you pump air into it.
2. Can you ... your visit a few days longer?
3. He ...ed his hands to the new employee.
4. His face ...ed in a smile of welcome.
5. His modest business eventually ...ed into a supermarket empire.
6. Jim didn’t really have to ... himself in the examination.
7. Metals ... when they are heated.
8. My garden ...s as far as the river.
9. Our foreign trade has ...ed greatly in recent years.
10. The bird ...ed its wings in flight.
11. The guests ...ed a little when they’d had a glass or two of wine.
12. The gymnast ...ed her arms horizontally.
13. The horse was fully ...ed by the long ride up the mountain.
14. The petals of the flowers ...ed in the sunshine.
15. The road ...s for miles and miles.
16. They ...ed the Queen a warm welcome.
17. Why not try to ... your story into a novel?
18. You mentioned the need for extra funding. Would you ... on that?
2. feladatsor
Fordítsa le fejben az egész mondatot, de a fejben megfogalmazott fordításból a kipontozott vonal-
ra csak az aláhúzott angol ige(i rész) magyar megfelelõjét írja a mondat értelmének megfelelõ
számban és személyben! Egynél több megoldást is adhat, ha lehetséges.
1. A tyre extends when you pump air into it.
2. Can you expand your visit a few days longer?
3. He expanded his hands to the new employee.
4. His face extended in a smile of welcome.
5. His modest business eventually extended into a supermarket empire.
6. Jim didn’t really have to expand himself in the examination.
7. Metals extend when they are heated.
8. My garden expands as far as the river.
9. Our foreign trade has extended greatly in recent years.
10. The bird expanded its wings in flight.
11. The guests extended a little when they’d had a glass or two of wine.
12. The gymnast expanded her arms horizontally.
13. The horse was fully expanded by the long ride up the mountain.
14. The petals of the flowers extended in the sunshine.
15. The road expands for miles and miles.
16. They expanded the Queen a warm welcome.
17. Why not try to extend your story into a novel?
18. You mentioned the need for extra funding. Would you extend on that?
(Az egyes feladatok alól töröltem a kipontozott sorokat a hellyel való takarékoskodás érdekében.)
3. feladatsor
Az igékben a két pont két hiányzó betû helye. A hiányzó két betû vagy a pa (az expand igébõl),
vagy a te (az extend igébõl). A mondat értelmének megfelelõen válassza ki a mondat jobb oldalán lát-
ható betûpárok közül a helyeset, és karikázza be!
1. A tyre ex..nds when you pump air into it. (pa ——- te)
2. Can you ex..nd your visit a few days longer? (pa ——- te)
3. He ex..nded his hands to the new employee. (pa ——- te)
4. His face ex..nded in a smile of welcome. (pa ——- te)
5. His modest business eventually ex..nded into a supermarket empire. (pa ——- te)
6. Jim didn’t really have to ex..nd himself in the examination. (pa ——- te)
7. Metals ex..nd when they are heated. (pa ——- te)
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8. My garden ex..nds as far as the river. (pa ——- te)
9. Our foreign trade has ex..nded greatly in recent years. (pa ——- te)
10. The bird ex..nded its wings in flight. (pa ——- te)
11. The guests ex..nded a little when they’d had a glass or two of wine. (pa ——- te)
12. The gymnast ex..nded her arms horizontally. (pa ——- te)
13. The horse was fully ex..nded by the long ride up the mountain. (pa ——- te)
14. The petals of the flowers ex..nded in the sunshine. (pa ——- te)
15. The road ex..nds for miles and miles. (pa ——- te)
16. They ex..nded the Queen a warm welcome. (pa ——- te)
17. Why not try to ex..nd your story into a novel? (pa ——- te)
18. You mentioned the need for extra funding. Would you ex..nd on that? (pa ——- te)
Az elsõ feladatsorral kapcsolatban arra voltunk kíváncsiak, hogy a minden hallgató
számára közös nyelvi környezet és a valószínûleg eltérõ tapasztalatok, ismeretek meny-
nyire hasonló vagy nagyon is különbözõ eredményekhez vezetnek.
A második feladatsor mondataiba beépítettük a két ismeretlen, de valamennyire moti-
vált (ismereteik között szerepelhet az expanzió, az expander vagy az extenzív gazdálko-
dás) lexikai egységet (az expand és az extend igét) egymással következetesen felcserél-
ve, ami a motivációból származó többlet információt nem befolyásolja, de feltûnõ lehet,
ha a hallgató ténylegesen ismeri az expand, illetve extend ige egy-két jelentését. Az ige-
csere azonban senkinek sem tûnt fel! Pontosan tehát egyik hallgató sem ismerte egyik
igét sem. Azt szerettük volna tudni, hogy a minimális nyelvi információs többlet mennyit
változtat a megoldásokon az elõzõ feladat eredményeihez képest.
A harmadik feladatsor csupán azt ellenõrizte, hogy ténylegesen ismerték-e a hallgatók
a két igét, vagy csak általános mûveltségükre támaszkodtak a jelentések megértésekor.
Az a tény azonban, hogy senki sem vette észre az igecserét, a harmadik feladatsort fölös-
legessé tette. A megoldásokban változó szerencsével bizonyára a ‘vak tyúk is talál sze-
met’ igazsága érvényesült.
Az eredményeket bemutató táblázatok értelmezése:
– az elsõ oszlopban a hallgatókat egy-egy sorszámmal azonosítottuk. A táblázatokban
az azonos sorszám után mindig ugyanannak a hallgatónak a megoldása(i) szerepel(nek);
– a második oszlopban a számok az angoltanulással eltöltött évek számai (5-tõl 14-ig);
– az oszloppárokban a szaggatott vonal bal oldalán az elsõ, a jobb oldalán pedig a má-
sodik feladatsor eredményei láthatók; 
– a jobb oldali oszlopban a balra mutató nyíl (←) azt jelenti, hogy a hallgató a máso-
dik feladat megoldásaként az elsõ feladat megoldását is szerepelteti (+ még újabbat is).
A feladatlapokon kért igealakokkal szemben az egyszerûség kedvéért jelen idõ egyes
szám harmadik személyben közöljük a megoldásokat. A jobb oldalon a félkövérrel sze-
dett megoldások gazdái eltalálták – legalábbis az eredmények tanúsága szerint –, hogy a
pa vagy a te betûpár maradt-e ki az adott mondat igéjébõl. Az is kétségessé teszi a 3. fel-
adat eredményeinek a megbízhatóságát, hogy egyesek, bár jól oldották meg a 3. feladat-
sor adott feladatát, elmulasztották ugyanannak a feladatnak a megoldását a második fel-
adatsorban. Ezekre az esetekre utal a ‘Megoldotta!’ megjegyzés (= Megoldotta a harma-
dik feladatsor azonos számú feladatát!)
Nem könnyû mindig eldönteni, hogy vajon mire gondolt a hallgató, elfogadható-e még
a megoldása. A megoldás elõtti csillag viszont egyértelmûen félreértelmezést jelent. Le-
het, hogy nem minden csillagtalan és csillagos minõsítéssel ért mindenki egyet, de az
ilyen véleménykülönbségek nem befolyásolják az adatokból levonható következtetések
lényegét.
Az adatok további rendezésének, grafikonoknak, százalékoknak semmi értelme sem
lenne, csupán áltudományos ballasztot jelentene. Kíváncsiságunkat kielégítik a tábláza-
tok adatai, és megadják a választ a feltett kérdésekre.
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1. táblázat
Mint már említettem, egyfajta rejtvényfejtés az egynyelvû szemantizáció. Az 1. fel-
adatsor 1. pontja rejtvényként, találós kérdésként így hangzik: ‘Mi történik a gumiab-
ronccsal, ha levegõt fújtatnak bele?’A tanulónak a gumiabronccsal kapcsolatos eddigi is-
mereteit kell mozgósítania, ha meg akarja találni a választ. Úgy tûnik, hogy sok a közös
vonás a hallgatók tapasztalatai között, bár egyértelmû a bal oldali megoldásokból, hogy
különbözõ aspektusú tapasztalatokat mozgósít a rejtvény [felfúvódik mellett van
(meg)keményedik, megnövekszik, sõt csak annyi is, hogy mozog]. Az ereszt mögött spe-
ciális negatív tapasztalat húzódhat meg, de a többi megoldás – bár néhányszor inkább
csak idiolektusként – megfelel a világ ezen dolgával kapcsolatos elvárásoknak. A jobb ol-
dalon viszont már a plusz nyelvi információ ismeretében nem fogadható el a megkemé-
nyedik vagy a mozog. Az ilyen megoldások vagy csak sejtésként rögzülnek, vagy teljes
félreértéshez vezetnek, amennyiben nem kíséri õket a pontosítást biztosító tudatosítás,
fõként a tanuló anyanyelvén.
A 2. kérdés (‘Mit lehet csinálni a látogatással, hogy két héttel hosszabb legyen?’) sem
eredményezett teljesen egyértelmû válaszokat. Igaz ugyan, hogy egy látogatást két héttel
el lehet halasztani, tolni is, de egy-egy konkrét esetben ekkora félreértés már nem kívá-
natos következményekkel járhat.
A 3. feladat ténylegesen nehéz, mert a nyelvi környezetbõl nem derül ki egyértelmû-
en, hogy az alany kézfogásra nyújtja a kezét. A szóbeli szemantizációt kiegészítõ szem-
léltetéssel sokat lehet tenni ilyen esetekben az egyértelmûség érdekében. (2. táblázat)
A 4. feladatot nem nehéz megérteni, de a mondatot annál nehezebb magyarul visszaad-
ni, különösen az angolhoz hasonló nyelvi eszközökkel. Az a smile of welcome kifejezést
például teljesen át kell alakítani. A mondat magyar megfelelõjében a smile fõnévbõl lehet
a face jelzõjeként funkcionáló melléknév egy határozóragos fõnévi szerkezetben, a wel-
come fõnév kiszoríthatja a mondat igei állítmányát, és végül ez lehet a magyar mondat: Mo-
solygós arccal fogadta. Ki tudja, hány jobb megoldást lehetne még találni a tanulókkal
együtt! Vétkezünk, ha megfosztjuk tanítványainkat attól, hogy érzékeljék két nyelv válto-
zatos különbségeit, a jó fordítás nehézségeit; ha nem adunk tanítványainknak lehetõséget
arra, hogy egymással vitatkozva és vetélkedve jobbnál jobb megoldásokat találjanak.
Az 5. mondatban aligha várható több információ a teljes megértést elõsegítendõ. A 6.
mondat megoldásai sem megnyugtatóak az egyértelmûség szempontjából.
Is
ko
la
ku
ltú
ra
  2
00
6/
4
69
Budai László: Idegennyelv-tudás vagy idegennyelv-sejtés?
2. táblázat
A megoldások egyharmadának áttekintése után határozottan ki kell jelentenünk, hogy
az egynyelvû jelentésfeltárás anyanyelvi segítség nélkül számtalan esetben vezet kisebb-
nagyobb fokú félreértéshez; ezért a jelentésfeltárás során az anyanyelv mellõzése homo-
gén anyanyelvû tanulói csoportokban megengedhetetlen.
3. táblázat
A 7. találós kérdés: ‘Mi történik a fémekkel hõ hatására?’ Ezzel kapcsolatban kevés
hallgatónak lehet személyes élménye, ezért vagy a józan eszére támaszkodott
[(fel)melegszik], vagy esetleg tévében látott képek jelentek meg elõtte (izzik, gõzölög, fo-
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lyékonnyá válik), vagy tanulmányaiból emlékezett valamire [meglágyul, (meg-
/fel)olvad]. A fémek egyik lényeges tulajdonsága (kitágul) viszont egyiküknek sem jutott
az eszébe az 1. feladatsor megoldásakor. Ettõl függetlenül a bal oldali megoldások mind-
egyike elfogadható további nyelvi információk nélkül. Konkrét, de motiválatlan lexikai
egység esetén azonban ez a zûrzavar állandósul, ha a tanuló nem kap további angol nyel-
vi információkat vagy explicit anyanyelvi segítséget. A motivált ige a jobb oldalon ugyan
néhány esetben a kívánt eredményhez [(ki)tágul] vezetett, de továbbra is sok maradt a bi-
zonytalanságból.
A 8. feladat: A kertem a folyóig ... . Úgy tûnik, hogy itt nem lehet gond a megértéssel,
hiszen csak egy statikus ige hiányzik a mondatból; inkább csak a megfelelõ magyar ige
megtalálása jelenthet nehézséget. Ki tudja, mi járt viszont azoknak a hallgatóknak a fe-
jében, mi nem volt ismerõs a számukra az ismerõsnek vélt részében a mondatnak, ami-
kor a szebb, széles, hosszabb, elúszik megoldásokra jutottak.
A 9. feladat: ‘Mi történhetett nagymértékben a külkereskedelemmel néhány eltelt év
alatt?’ Történhetett vele jó is és rossz is. Itt azonban – a tart, eltelik értelmezhetetlen ba-
kiktól eltekintve – mindenki a külkereskedelemmel kapcsolatos elvárásait juttatta kifeje-
zésre. Elvégre is közgazdász és menedzser szakos hallgatókról van szó! Ez viszont azt is
jelenti, hogy elvárásaink egy része erõsen szubjektív.
4. táblázat
A 10–12. találós kérdés: ‘Mit csinál a madár a szárnyával repülés közben?’ ‘Mi törté-
nik a vendégekkel, miután megisznak egy-két pohár bort?’ ‘Mit tesz a tornász annak ér-
dekében, hogy karjai vízszintes helyzetbe kerüljenek?’
A válaszok mind a három esetben jól mutatják, mennyire más és más szempont szerint jö-
hetnek mozgásba tapasztalataink, ismereteink egy-egy adott nyelvi stimulusra. Ezeknek a kü-
lönbségeknek a nagy része azonban nem derül ki, ha például az érettségi feladatokhoz hason-
ló eszközökkel mérjük a hallott vagy az írott szöveg értését. Nem derül fény arra, hogy csak
sejtésekrõl van szó, amelyek mögött pontatlanság, tudatlanság húzódik meg. (5. táblázat)
A 13. találós kérdés nem lehetett nehéz, hiszen több egyértelmû információ is (három
határozó: fully, by the long ride, up the mountain) valószínûsítette azt az állapotot, amely-
be a ló kerülhetett.
A 14. kérdésre (‘Mit csinálnak / Mi csinálhattak / Mi történik / Mi történhetett a virág-
szirmokkal napfényben?’) adott válaszok (kinyílik, sütkérezik, csillog, nõ, lekókad)
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ugyancsak többféle megfigyelésbõl származhatnak. Ezek a különbségek is elsikkadhat-
nak bizonyos fajtájú mérések alkalmával, pedig itt nem szinonimákról van szó, hanem lé-
nyeges jelentésbeli különbségekrõl.
A 15. kérdés is inkább csak magyar anyanyelvi probléma: Melyik magyar ige illik eb-
be a hiányos mondatba: Az út mérföldeken át ...? Az elsõ feladat alapján a kanyarog is le-
hetséges választás.
6. táblázat
Érdekes, hogy a 16. feladat megoldása jobbra sikerült az elsõ feladat alapján. Ott a
megoldások között elsõsorban szinonimák szerepelnek.
A 17. feladathoz hallgatói tapasztalatok nemigen fûzõdhetnek, de ismeretek igen. Pon-
tosan tudni kell, hogy az angol novel nem novella, hanem regény, amely epizódjaival va-
lószínûleg hosszabb, mint egy történet (story). [Gondolom, nem short story (= novella),
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5. táblázat
bár abból is születhet regény.] Az irányt jelzõ into is árulkodó lehet, bár a magyarban ér-
demes nézõpontot cserélni: Miért nem írsz regényt a történetedbõl.
Összességében a bal oldal különösen gyengén sikerült. Lehet azonban, hogy ebben az
esetben (is) jobb lett volna az egész mondat fordítását kérni.
Az utolsó, a 18. feladat volt a legnehezebb, hiszen a segítségnek szánt mondatból nem
lehetett könnyen megközelíteni az ismeretlen lexikai egység jelentését. Aki eltalálta a he-
lyes megoldást, az már sejthette vagy ténylegesen ismerte az expand (up)on jelentését,
amelyet a csel (extend) sem zavart meg.
Ezek után nem marad más hátra, mint a leglényegesebb konklúzió megismétlése: bi-
zonyos fokú tudatosítás és az anyanyelv ésszerû bekapcsolása nélkül, nagyobb idõ- és
energia-ráfordítással csak sejtésekre, pontatlan, összekevert szerkezetekre, homályos és
félreérthetõ jelentésekre, nem megfelelõ használatra épülõ idegennyelv-tudás (vagy in-
kább csak idegennyelv-sejtés) érhetõ el.
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Az érzelmi intelligenciáról
Kapcsolata a tanulmányi eredménnyel és a szociális sikerrel
iskoláskorúaknál 
Az utóbbi évtizedben az érzelmi intelligencia fogalma világszerte és
hazánkban is nagy népszerűségre tett szert. Ma már, ha műveltségről
gondolkodunk, az intellektuális készségek mellett a társas és érzelmi
készségek szerepével is számolunk. 
A terminus bevezetésének elsõ javaslatától (Salovey; Mayer, 1990) napjainkig(2005 július) a témában 326 pszichológiai szakcikk született (PsycINFO adatbá-zis). Daniel Goleman milliós példányszámban eladott bestsellere szerte a világon
ismertté tette a kifejezést a nagyközönség körében is.  
Az érzelmi intelligencia távolabbi gyökerei a szociális intelligencia fogalmához vezet-
hetõk vissza, amely Thorndike (1920) meghatározása szerint „arra a képességre vonatko-
zik, hogy megértsünk másokat, és bölcsen viselkedjünk emberi kapcsolatainkban.” A kö-
zelebbi gyökerek Gardner (1983) munkájához vezetnek, konkrétabban az õ intraper-
szonális- és interperszonális intelligencia fogalmaihoz. Az interperszonális intelligencia
a személyközi kapcsolatokban való jártasságot és mások megértésének képességét jelen-
ti, az intraperszonális intelligencia önmagunkra irányul és az önismeret kialakulásában
van szerepe.
Az érzelmi intelligencia mint kifejezés már viszonylag régen megjelent a szakiroda-
lomban (Greenspan, 1989; Leuner, 1966), de a fogalom abban az értelemben, ahogyan
ma használjuk csak 1990-ben fordult elõ elõször Salovey és Mayer munkájában.
Jelenleg több érzelmi intelligencia-definíció is létezik. A különbözõ érzelmi intelligen-
cia modellek két típusba sorolhatók. Petrides és Furnham (2001) e kategóriák világos
megkülönböztetésére két címke bevezetését javasolta: vonás-érzelmi intelligencia és ké-
pesség-érzelmi intelligencia. A vonás-érzelmi intelligencia viselkedéses diszpozíciókra
és ön-jellemzésekre vonatkozik a személy azon képességeivel kapcsolatban, hogy felis-
merje, feldolgozza és hasznosítsa az érzelemi információkat. A vonás-érzelmi intelligen-
cia a személyiséghez hasonló módon önbeszámolós kérdõívekkel mérhetõ, mint például
Bar-On EQ-i (Bar-On, 1997), EQ-Map (Cooper, 1996/1997), Emocionális Kompetencia
Leltár. (Boyatzis és mtsai, 1999)
A képesség-érzelmi intelligencia a személy aktuális képességeire vonatkozik, hogy
felismerje, feldolgozza és felhasználja az érzelmi információt. A képesség-érzelmi intel-
ligencia a kognitív képességek mérésének mintájára teljesítménytesztekkel mérhetõ. Ide
sorolható a Multifaktoriális Érzelmi Intelligencia Skála (Mayer és mtsai, 1997) és a Ma-
yer-Salovey-Caruso Érzelmi Intelligencia Skála. (Mayer és mtsai, 1999)
Az érzelmi intelligencia kapcsolata a tanulmányi eredménnyel
A tanulmányi sikeresség faktorait feltáró kutatások kezdetben a kognitív faktorokra
összpontosítottak, és elsõként az elméleti intelligencia iskolai teljesítményt befolyásoló
hatását tárták fel. (például Neisser és mtsai, 1996) Késõbb a szocio-ökonómiai faktorok
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tanulmányi eredményeket befolyásoló hatását igazolták. (például Bjarnasson, 2000) Ezt
követõen kerültek a személyiségfaktorok és a motivációs tényezõk az érdeklõdés közép-
pontjába. Goff és Ackerman (1992) szignifikáns, de gyenge kapcsolatot talált az extraver-
zió és lelkiismeretesség, valamint a tanulmányi eredmények között. Napjainkban egyre
több kutató (például Schutte és mtsai, 1998; Van der Zee és mtsai, 2002; Parker és mtsai,
2004/a, b; Petrides és mtsai, 2004) vizsgálja a szociális és érzelmi kompetenciák, vala-
mint az iskolai teljesítmény közötti kapcsolatot. Ez a kutatási vonulat azért különösen je-
lentõs, mert nagyban hozzájárul az iskolai prevenció területén napjainkban zajló szemlé-
letváltáshoz: a kockázati faktorok azonosítására és megszüntetésére hangsúlyt helyezõ
programok helyett a megelõzõ faktorok azonosítására és fejlesztésére hangsúlyt helyezõ
programok elterjedéséhez. Ezek a programok azt feltételezik, hogy az érzelmi és szociá-
lis készségek fejlesztésével („általános védõoltásként való beadásával”) egyszerre több
területen is eredmények érhetõk el: egészségmagatartás fejlesztése, tanulmányi sikeres-
ség elõmozdítása, osztályközösségbe való beilleszkedés támogatása, iskolai magatartási
problémák csökkentése. (Graczyk és mtsai, 2000)   
Schutte és mtsai. (1998) azt találták, hogy az általuk kidolgozott önbeszámolós 33 té-
teles érzelmi intelligencia skálán (SSRI, Schutte és mtsai, 1998) elért pontszámok elõre-
jelzõ értékkel bírnak az év végi tanulmányi átlagokra nézve. 
Van der Zee és mtsai. (2002) 116 egyetemi hallgató mintáján vizsgálta az érzelmi in-
telligenciának az elméleti intelligencia és személyiség feletti, elõrejelzõ értékét a tanul-
mányi eredményességre nézve. A tanulmányi sikert a hallgatók év végi tanulmányi átla-
ga alapján határozták meg. Vizsgálatuk igazolta, hogy mind az elméleti intelligencia,
mind a személyiség, mind pedig az érzelmi intelligencia befolyásolja a tanulmányi ered-
ményeket. A legerõsebb hatású jósló tényezõnek a személyiség bizonyult, sem az elmé-
leti intelligencia, sem az érzelmi intelligencia nem volt erõs elõrejelzõje a tanulmányi si-
kernek. Ugyanakkor ez a vizsgálat volt az elsõ, amely igazolta, hogy az érzelmi intelli-
gencia képes moderálni a tanulmányi siker variabilitását a személyiségen és az elméleti
intelligencián túl is.
Parker és mtsai. (2004/a) középiskolások nagy mintáján (N = 667) vizsgálták az érzel-
mi intelligencia és a tanulmányi sikeresség kapcsolatát. Az érzelmi intelligencia mérésé-
re a Bar-On EQ-i Junior (Bar-On, 2002) változatát használták, a tanulmányi sikerességet
pedig az év végi iskolai teljesítménnyel mérték, és azt találták, hogy a tanulmányi sike-
resség kapcsolatot mutat az érzelmi intelligencia számos dimenziójával.
Petrides és mtsai. (2004) 650 fõbõl álló középiskolai mintán tanulmányozták az érzel-
mi intelligencia, az elméleti intelligencia és az iskolai teljesítmény közötti kapcsolatot.
Eredményeik szerint az érzelmi intelligencia csak az alacsonyabb elméleti intelligenciá-
val jellemezhetõ diákok esetében befolyásolja az iskolai teljesítményt, valamint az érzel-
mi intelligencia differenciáltan kapcsolódik a különbözõ tantárgyakban mutatott teljesít-
ményekhez. Az érzelmi intelligenciának nem volt megfigyelhetõ hatása a matematikai és
természettudományos teljesítményre, de moderálta az elméleti intelligencia hatását az
irodalom esetében és a teljes tanulmányi sikerességet jelzõ mutató esetében is. Petrides
és mtsai (2004) szerint az érzelmi intelligencia két különbözõ folyamaton keresztül gya-
korolhat hatást az iskolai teljesítményre. Az alacsony elméleti intelligenciával jellemez-
hetõ diákok számára a tanítási órákra felkészülés valószínûleg több problémát okoz, és
több szorongással jár. Az õ esetükben a magasabb érzelmi intelligencia a stresszhatások-
kal való hatékonyabb megküzdésen keresztül segítheti elõ a jobb iskolai teljesítmény el-
érését. A második folyamat, amelyen keresztül az érzelmi intelligencia hatást gyakorol-
hat az iskolai teljesítményre, szelektíven jelentkezik azon tantárgyak esetében, amelyek
megkövetelnek egyfajta érzelem-függõ tudást is (például irodalom vagy mûvészetek). 
Parker és mtsai. (2004/b) egy további vizsgálatukban elsõ éves egyetemisták mintáján
tanulmányozták az érzelmi intelligencia iskolai teljesítményt befolyásoló szerepét. Az ér-
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zelmi intelligenciát a tanév kezdetén az EQ-i rövidített változatával mérték. (EQ-I S, Bar-
On, 2002) A tanév végén az érzelmi intelligenciát összehasonlították a hallgatók tanulmá-
nyi eredményeivel. A korábbi kutatási eredményekkel összhangban õk is azt találták, hogy
a tanulmányi eredmények tekintetében sikeres csoport érzelmi intelligencia pontszámai
magasabbak voltak, mint a kevésbé sikeres csoport pontszámai az érzelmi intelligencia
több dimenzióját tekintve: intraperszonális képességek, alkalmazkodás, stresszkezelés. E
képességek magasabb szintjével jellemezhetõ diákok inkább képesek voltak megküzdeni
azokkal a szociális és emocionális követelményekkel, amelyek a váltással együtt járnak. 
Az érzelmi intelligencia kapcsolata a szociális siker néhány mutatójával
Azt a feltételezést, mely szerint az érzelmi intelligencia elõre jelzi a szociális sikert,
jóval kevesebb vizsgálat kutatta. McCown és mtsai. (1986) kimutatták, hogy a szociális
és kriminális problémákkal küzdõ fiatal felnõtteknél hiányzik mások érzelmeinek figye-
lemmel kísérése és értelmezése, és ezek a személyek nem képesek értelmezni az arckife-
jezéseket sem.
Derksen (1998) pozitív kapcsolatot mutatott ki az érzelmi intelligencia és a szociális
siker között. A szociális siker mérésére kérdõívet dolgoztak ki, amely a munkahelyi és
családi életben, valamint a barátságokban elért sikereket firtatta.
Van der Zee és mtsai. (2002) egyetemi
hallgatók mintáján vizsgálták az érzelmi in-
telligenciának az elméleti intelligencia és
személyiség feletti, elõrejelzõ értékét a szo-
ciális sikerességet illetõen. A szociális sikert
a szociális tevékenységekben való részvétel
becslésére készített kérdõív és egy szociális
kompetencia skála alapján határozták meg.
Eredményeik szerint az érzelmi intelligencia
a szociális siker szignifikáns hányadát volt
képes megjósolni. A szociális tevékenysé-
gekben való részvételre vonatkozóan az ér-
zelmi intelligencia ugyanolyan mértékben
volt elõrejelzõ, mint a személyiség. Az elméleti intelligencia nem volt jelentõs hatású jós-
ló tényezõje a szociális sikernek. 
Vizsgálat
A fentiekben bemutatott tanulmányok mindegyike a vonás-érzelmi intelligencia hatá-
sát vizsgálta a tanulmányi eredményességre és a szociális sikerre vonatkozólag. Az érzel-
mi és társas intelligenciát valamely önbeszámolós kérdõív alkalmazásával mérték, és a
szociális siker felmérése kapcsán is az önbeszámoló módszerére támaszkodtak 
Jelen vizsgálat célja a tanulmányi eredményesség és a szociális sikeresség képesség-érzel-
mi intelligenciával való kapcsolatának feltérképezése magyar általános iskolások és középis-
kolások mintáján. Az érzelmi intelligenciát az intelligenciatesztek analógiájára helyes és hely-
telen megoldásokkal jellemezhetõ, úgynevezett teljesítménytesztek alkalmazásával mérjük. A
szociális siker meghatározásában pedig az osztálytársak értékelésére hagyatkozunk. 
A minta és a módszer
Három középiskolát és öt általános iskolát vontunk be a vizsgálatba. Az iskolák közül
egy általános iskola és egy gimnázium Budapesten, egy általános iskola és két gimnázi-
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Az érzelmi intelligencia a szoci-
ális siker szignifikáns hányadát
volt képes megjósolni. A szociális
tevékenységekben való részvétel-
re vonatkozóan az érzelmi in-
telligencia ugyanolyan mérték-
ben volt előrejelző, mint a sze-
mélyiség. Az elméleti intelligen-
cia nem volt jelentős hatású jós-
ló tényezője a szociális sikernek. 
um valamelyik vidéki városban, két általános iskola pedig falun található. A kérdõívek
kitöltése az iskolák tanárainak vezetésével zajlott.
375 diák vett részt a kérdõíves vizsgálatban, közülük 277 személy (77,86 százalék) töl-
tötte ki az összes adatot. Az aktuális minta nagyság variált a különbözõ elemzésbe bevont
változók függvényében. A résztvevõk 61,6 százaléka nõ. A legfiatalabb vizsgálati sze-
mély 10 éves, a legidõsebb 18 éves. A résztvevõk átlagéletkora 14,4 év (szórás: 1,787).
142 diák gimnáziumba, 233 diák pedig általános iskolába járt. A vizsgálati minta nem és
lakóhely szerinti eloszlását az 1. táblázat, nem és életkor szerinti eloszlását pedig a 2.
táblázat mutatja.
1. táblázat. A vizsgálati minta nem és lakóhely szerinti eloszlása
2.  táblázat. A vizsgálati minta nem és életkor szerinti eloszlása
Az érzelmi intelligenciát két, az érzelmi intelligencia megkülönböztethetõ összetevõ-
jét mérõ teljesítményteszt (EMDET, EQ-K) alkalmazásával vizsgáltuk. Az EMDET (Ex-
pression Grouping Subtest, Érzelmi Jelzések Detektálása alteszt) a Sullivan és Guilford
által kidolgozott módszerének, a szociális intelligencia négyfaktoros tesztjének egyik
altesztje, amely az érzelmi jelzések felismerését vizsgálja rajzok segítségével. A rajzok
arckifejezések, kéz és lábgesztusok, valamint a testtartás alapján közvetítenek különbö-
zõ érzelmeket. A teszt összesen 30 képsorozatból áll. Egy-egy képsorozaton belül az el-
sõ három kép ugyanazt az érzelmi állapotot fejezi ki. Az elsõ három kép által közvetített
érzelmi állapotot felismerve kell a vizsgálati személyeknek eldönteniük, hogy a képsoro-
zat további négy képe közül melyik fejezi ki ugyanezt az érzelmi állapotot. Az 1. ábra
példaként bemutat egy tételt a tesztben szereplõ feladatok közül.
1. ábra.  Egy példa az Érzelmi Jelzések Detektálása tesztbõl
Az EQ-K, amelyet korábbi vizsgálataink során fejlesztettünk ki (1), az érzelmi infor-
máció megértését és emocionális tudásként való felhasználását méri. 31 feladatból áll.
Minden feladat négy érzelmet kifejezõ szólást tartalmaz, melyek közül három azonos ér-
zelmet közvetít. A vizsgálati személyek feladata kiválasztani azt a szólást, amelynek a je-
lentése eltér a többitõl. 
Példaként bemutatunk egy tételt a teszt feladatai közül:
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 Budapest Vidéki város Falu Összesen 
Fiú   67 fõ 36 fõ   41 fõ 144 fõ 
Lány 104 fõ 62 fõ   65 fõ 231 fõ 
Összesen 171 fõ 98 fõ 106 fõ 375 fõ 
 10–12 év 13–15 év 16–18 év 
Fiú 15 fõ 56 fõ 37 fõ 
Lány 24 fõ 89 fõ 59 fõ 
Összesen 39 fõ 145 fõ 96 fõ 
A. Reszket, mint a kocsonya.
Az idegeire megy.
A víz is méreggé válik benne.
Dúl-fúl, mint a vadkan.
Az elméleti intelligencia mérésére a Cattel-féle intelligenciatesztet alkalmaztuk (Test
of „g”: Culture Fair, Scale, Form B). (2)
A diákok sikerességét több mutató bevonásával mértük: tanulmányi átlageredmény (az
elõzõ félév záró osztályzata alapján); valamint meghatároztuk a szociális sikeresség né-
hány mutatóját is (a több szempontú szociometria módszerét alkalmazva minden diák
esetében felmértük a kölcsönös kapcsolatok számát, továbbá meghatároztuk, hogy mi-
lyen mértékben tekintik õt az osztálytársai rokonszenvesnek, vezetési képességekkel ren-
delkezõnek, tehetségesnek és népszerûnek).
A tanulmányi eredményekre vonatkozólag az elõzõ tanév záró osztályzatait vettük ala-
pul. Öt tantárgy érdemjegyét vettük figyelembe: irodalom, nyelvtan, idegen nyelv, törté-
nelem, matematika, ezek alapján tanulmányi átlageredményt számoltunk, valamint a ta-
nulmányi eredményességet a kiváló-jó-közepes-gyenge kategóriákban is kifejeztük. (3)
A rokonszenvi mutatót három, az együttlétre és barátkozásra vonatkozó kérdés (4) se-
gítségével, valamint egy személyi bizalomra vonatkozó kérdés segítségével mértük. A
rokonszenvi mutatót úgy határoztuk meg, hogy minden egyes diák esetében összeszá-
moltuk, hányszor választották õt osztálytársai a rokonszenvi kérdéseknél; a kölcsönössé-
gi mutatót pedig a kölcsönös választások összege adta.
A vezetési mutatót (5) vezetési, szervezési, döntési képességekre vonatkozó kérdések
segítségével mértük fel (minden egyes diák esetében összeszámoltuk, hogy õt hányan vá-
lasztották ezeknél a kérdéseknél).
A képesség mutatót (6) és a népszerûség mutatót (7) egyetlen, a tehetségességre és a
népszerûségre vonatkozó kérdés segítségével határoztuk meg.
Eredmények
Az alkalmazott mérési eljárások leíró statisztikai mutatóit (átlagérték, szórás, maximá-
lis érték, minimális érték) és megbízhatóságát (Cronbach-alfa) a 3. táblázat mutatja be.
3. táblázat. Az alkalmazott mérési eljárások leíró statisztikai jellemzõi és megbízhatóságuk.
(EQ-K: Közmondásos érzelmi intelligencia teszt; EMDET: Érzelmi jelzések alteszt; ∑ EI: A közmondásos 
érzelmi intelligencia teszt és az Érzelmi jelzések alteszt összesített pontszáma)
Az érzelmi intelligencia és az elméleti intelligencia között szignifikáns, de gyenge
kapcsolatot találtunk: r = 0,265, p = 0,000.
A lányok magasabb érzelmi intelligencia pontszámokat értek el, mint a fiúk (fiúk át-
lag: 20,89 szórás: 5,45, lány átlag: 22,65, szórás: 4,91; t = -2,796, p = 0,06).
A településtípus alapján is találtunk különbségeket az érzelmi intelligencia pontszá-
mok tekintetében (F = 7,624, p = 0,01): a legmagasabb érzelmi intelligenciával a vidéki
városokban élõk voltak jellemezhetõk (átlag: 23.46 pont). Mind a budapesti diákok (p =
0,022), mind a falun élõ diákok (p = 0,01) rosszabb teljesítményt mutattak az érzelmi in-
telligencia feladatokban, mint a vidéki városokban élõ tanulók. Az életkor növekedésé-
vel a diákok egyre jobban teljesítettek az érzelmi intelligencia feladatokban. (p = 0,001)
A 10–12 éves diákok esetében az átlagpontszám 29, a 13–15 évesek esetében 36, a 16–18
évesek esetében 39 pont volt.
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 Átlag Szórás Maximum Minimum Cronbach-alfa 
EQ-K 22,010 5,181 30   4 0,823 
EMDET 14,841 3,646 23   4 0,593 
∑ EI 37,328 7,063 58 14 0,801 
A 4. táblázat bemutatja a vizsgálati minta tanulmányi csoportok szerinti megoszlását
a településtípus és a nem alapján.
4. táblázat. A vizsgálati minta tanulmányi csoportok szerinti relatív százalékos megoszlása a településtípus 
és a nem szerint
Különbséget találtunk a tanulmányi eredmények tekintetében a településtípus szerint
(khi-négyzet: 16,43, p = 0,000) és az iskolatípus szerint. (khi-négyzet: 17,504, p = 0,002)
A legjobb tanulmányi eredménye a vidéki városokban tanuló diákoknak volt, õket követ-
ték a budapesti diákok, a legrosszabb tanulmányi eredménnyel pedig a falusi diákok ren-
delkeztek. Az általános iskolások jobb tanulmányi eredményeket értek el, mint a közép-
iskolások.
Az érzelmi intelligencia hatása a szociális siker mutatóira és a tanulmányi 
eredményre
A szociális siker egyetlen mutatója sem jelzett együtt járást az érzelmi intelligenciával:
kölcsönös kapcsolatok száma; rokonszenvi mutató; vezetõi készségek; népszerûség; ké-
pességek.
A rokonszenvi mutató (F = 5,762, p = 0,01) és a vezetõi képességek kategóriája (F =
3,407, p = 0,022) összefüggést mutatott, viszont a kölcsönös kapcsolatok száma és a nép-
szerûség nem mutatott összefüggést a tanulmányi eredményességgel.
A tanulmányi átlageredmény kapcsolatban állt a diákok érzelmi intelligencia tesztben
mutatott teljesítményével (r = 0,387, p = 0,000). 
Lineáris regresszió analízissel vizsgáltuk meg az érzelmi intelligencia, illetve az elmé-
leti intelligencia tanulmányi sikert meghatározó predikciós erejét. Az általános iskolások
(N = 233) mintáján az elméleti intelligencia és az érzelmi intelligencia változói alapján
készíthetõ modell magyarázóereje nagyon jelentõs volt (43,4 százalék). Elsõként az el-
méleti intelligenciát léptettük be a modellbe és azt találtuk, hogy az elméleti intelligen-
cia a tanulmányi siker varianciájának 38,7 százalékát volt képes megmagyarázni (F =
40,241, p = 0.000). Az érzelmi intelligencia belépése szignifikáns mértékben tovább nö-
velte a perdikciót. Bár az elméleti intelligencia jelentõsebb hatással volt a tanulmányi
eredményre (standardizált béta =  0,517), mint az érzelmi intelligencia (standardizált béta
=  0,24). A középiskolások mintáján (N = 142) az érzelmi intelligencia már nem jósolt
szignifikáns mértékû hányadot a tanulmányi eredmény heterogenitásából az intelligenci-
án túl, és az elméleti intelligencia hatása is kevésbé volt jelentõs a tanulmányi eredmé-
nyekre nézve (18 százalék).  
Egy következõ elemzésben a diákokat kilenc csoportba osztottuk, az elméleti intelli-
gencia tesztben és az érzelmi intelligencia feladatokban mutatott teljesítményeik alapján:
az elméleti intelligencia alacsony, átlagos és magas, valamint az érzelmi intelligencia ala-
csony, átlagos és magas értékeit alapul véve. (8)
Is
ko
la
ku
ltú
ra
  2
00
6/
4
79
Nagy Henriett: Az érzelmi intelligenciáról 
 Gyenge 
tanulók 
Közepes 
tanulók 
Jó 
tanulók 
Kiváló 
tanulók 
Fiú 32% 29% 18% 21% 
Lány 38% 23% 23% 16% 
Budapest 37% 23% 19% 21% 
Város 13% 29% 29% 29% 
Falu 39% 25% 13% 13% 
Általános iskola 28% 30% 20% 22% 
Gimnázium  49% 15% 25% 11% 
Összesen 35% 25% 21% 19% 
2. ábra. A vizsgálati minta számszerû megoszlása az elméleti intelligencia (alacsony, átlagos és magas 
szintje), valamint az érzelmi intelligencia (alacsony, átlagos és magas szintje) alapján (9)
Ahogy azt a 2. ábra mutatja, a legtöbb diák az átlagos intellektusú és átlagos érzelmi
intelligenciával rendelkezõk csoportjában található (N = 92), a magas elméleti intelligen-
ciával és alacsony érzelmi intelligenciával jellemezhetõ gyerekek kategóriájába egyetlen
diák sem került. Csaknem azonos számú diák került a magas elméleti intelligenciával és
átlagos érzelmi intelligenciával rendelkezõk csoportjába (N = 55) és az alacsony elméle-
ti intelligenciával és magas érzelmi intelligenciával jellemezhetõk csoportjába (N = 51).
Alacsony elméleti intelligenciával és alacsony érzelmi intelligenciával volt jellemezhetõ
24 diák, átlagos elméleti intelligenciával és magas érzelmi intelligenciával pedig 19 di-
ák. Átlagos elméleti intelligencia és alacsony érzelmi intelligencia 15 fõt jellemzett. A
277 fõbõl álló mintánkból 13-an voltak jellemezhetõk magas elméleti és magas érzelmi
intelligenciával, és 8-an alacsony elméleti intelligenciával és magas érzelmi intelligenci-
ával. Azt találtuk, hogy az átlagos elméleti intelligencia együtt járhat átlagos, magas és
alacsony érzelmi intelligenciával is. A magas elméleti intelligencia átlagos vagy magas
érzelmi intelligenciával társul, az alacsony elméleti intelligencia viszont együtt járhat az
érzelmi intelligencia alacsony, átlagos és magas szintjével is. 
A csoportok között nem volt különbség a kölcsönös kapcsolatok számában, a rokon-
szenvi mutatóban, a vezetési képességekben és a népszerûségben sem. A képességek te-
kintetében azt találtuk, hogy a magas elméleti intelligenciával és magas érzelmi intelli-
genciával rendelkezõ diákokat tehetségesebbekként ismerik fel társaik (F = 2,995, 
p = 0,007).
A csoportok között szignifikáns különbséget találtunk a tanulmányi átlageredmény
tükrében (F = 14.84, p = 0.00), amint az 5. táblázatban látható.
5. táblázat. Az elméleti intelligencia (alacsony, átlagos és magas szintje) és az érzelmi intelligencia (alacsony,
átlagos és magas szintje) alapján képezhetõ csoportok átlagos tanulmányi eredménye 
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A magas elméleti intelligenciával és magas érzelmi intelligenciával rendelkezõk bizo-
nyultak a legjobb tanulóknak (átlag tanulmányi eredményük: 4,6). Az õ tanulmányi ered-
ményük szignifikánsan különbözött a második legjobb tanuló csoporttól (p = 0,05), va-
gyis az átlagos elméleti intelligenciával és magas érzelmi intelligenciával rendelkezõk
csoportjától (átlag tanulmányi eredményük: 4,2). E két csoport tanulmányi eredménye
szignifikánsan különbözött (p = 0,05) az átlagos elméleti intelligenciával és átlagos ér-
zelmi intelligenciával rendelkezõk eredményétõl (átlag tanulmányi eredmény: 3,78). Az
átlagos elméleti és érzelmi intelligenciával rendelkezõ diákok csoportjánál alacsonyabb
tanulmányi eredményt értek el (p = 0,05) az alacsony elméleti intelligenciával és magas
érzelmi intelligenciával jellemezhetõ diákok (átlageredmény: 3,1). Az õ tanulmányi ered-
ményüknél gyengébb (p = 0,05) az alacsony elméleti intelligenciával és alacsony érzel-
mi intelligenciával rendelkezõ diákok tanulmányi eredménye (átlageredmény: 2,5). 
Értelmezés
A korábbi tanulmányok eredményei szerint az érzelmi intelligencia képes moderálni
mind a tanulmányi, mind a szociális siker variabilitását az elméleti intelligencia hatása
felett is. (Középiskolások mintáján: p. Parker és mtsai, 2004/a; egyetemisták mintáján:
pl. Van der Zee és mtsai, 2002) Petrides és mtsai (2004) tovább elemezték az érzelmi in-
telligencia, elméleti intelligencia és tanulmányi eredmény kapcsolatát, és azt találták,
hogy az érzelmi intelligencia csak az alacsonyabb elméleti intelligenciával jellemezhetõ
diákok esetében moderálja az elméleti intelligencia hatását a tanulmányi eredményre.
Jelen kutatás általános iskolások és gimnazisták mintáján (N = 375) vizsgálta az érzel-
mi intelligencia hatását a tanulmányi átlageredményre és a szociális sikeresség néhány
mutatójára. Eltér a korábbi vizsgálatoktól, egyrészt mert nem a vonás-érzelmi intelligen-
ciát, hanem a képesség érzelmi intelligenciát vizsgálja (azaz nem önbeszámolóval, ha-
nem az intelligenciatesztekhez hasonló felépítésû teljesítménytesztekkel méri az érzelmi
intelligenciát), másrészt az általános iskolások populációját is bevonja a vizsgálatba. 
A korábbi tanulmányokkal összhangban mi is azt találtuk, hogy az érzelmi intelligen-
cia kapcsolatban áll a tanulmányi átlageredménnyel. Vizsgálati eredményeink szerint ér-
zelmi intelligencia az általános iskolások esetében moderálta a tanulmányi átlageredmé-
nyeket az elméleti intelligencia hatásán túl is. Mintánkban legjobb tanulónak a magas el-
méleti intelligenciával és magas érzelmi intelligenciával rendelkezõ tanulók bizonyultak.
Õket követték az átlagos elméleti intelligenciával és magas érzelmi intelligenciával jel-
lemezhetõ diákok. Az átlagos elméleti és érzelmi intelligenciával rendelkezõ diákok cso-
portjánál alacsonyabb tanulmányi eredményt értek el az alacsony elméleti intelligenciá-
jával és magas érzelmi intelligenciával jellemezhetõ diákok. Az õ tanulmányi eredmé-
nyüknél gyengébb az alacsony elméleti intelligenciával és alacsony érzelmi intelligenci-
ával rendelkezõ tanulók tanulmányi eredménye. Eredményeink szerint az érzelmi intelli-
gencia magasabb szintje az átlagos és az alacsony elméleti intelligenciával rendelkezõ di-
ákok esetében is együtt jár a tanulmányi átlageredmény magasabb szintjével, azaz az ér-
zelmi intelligencia nemcsak az alacsony elméleti intelligenciával rendelkezõk esetében
moderálja az elméleti intelligencia hatását. 
Az érzelmi intelligencia és szociális siker összefüggését jóval kevesebb vizsgálat ku-
tatta, és e kutatások a szociális sikert eltérõ módokon operacionalizálták. McCown és
mtsai (1986) a szociális és kriminális problémák hiányával definiálták a szociális sike-
rességet, és azt igazolták, hogy a szociális és kriminális problémákkal küzdõ fiatalok ala-
csonyabb szintû érzelmi készségekkel rendelkeznek. Derksen (1998) a szociális siker
mérésére kérdõívet dolgozott ki, amely a munkahelyi, családi életben, valamint a barát-
ságok területén elért sikerekre vonatkozóan tartalmazott kérdéseket. Van der Zee és mtsai
(2002) a szociális sikert egy, a szociális tevékenységekben való részvétel becslésére ké-
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szített kérdõív és egy szociális kompetencia skála alapján határozták meg. A fenti tanul-
mányok mindegyike kapcsolatot talált az általuk definiált szociális siker és az érzelmi in-
telligencia között. Van der Zee és mtsai a személyiség és az elméleti intelligencia feletti
kis mértékû inkrementális érvényességét is igazolták. E tanulmányok mindegyike a szo-
ciális siker becslésében önbeszámolós módszerekre hagyatkozott, ami módszertanilag
megkérdõjelezhetõ a self észlelésével kapcsolatos torzítások és pozitív illúziók ismereté-
ben. (Például Taylor és mtsai, 1998) 
Vizsgálatunk tervezésekor feltételeztük, hogy a szociális siker objektívebb mutatóit
kapjuk, ha felmérjük a tanulók osztályközösségeken belüli kölcsönös kapcsolatainak szá-
mát, valamint az osztálytársak véleményére hagyatkozva megbecsüljük az egyes diákok
osztályközösségben betöltött szerepét. Természetesen nem gondoljuk, hogy ezzel a mód-
szerrel a szociális siker teljes tartományát képesek lennénk felmérni. Az osztályközösség
kontextusára való leszûkítés jelentõsen korlátozza az eredmények értelmezhetõségét.
Nem gondoljuk, hogy a kapott eredmények tükrében azt állíthatnánk, hogy az érzelmi
készségek és a szociális siker függetlenek egymástól, legfeljebb azt állíthatjuk, hogy az
osztályközösségen belüli szerepeket és az osztályközösségen belüli társas kapcsolatok
számát az érzelmi információ kezelésével kapcsolatos készségek (az érzelmi információ
észlelésének és megértésének képességei) nem befolyásolják.    
A kutatás korlátai; célkitûzések a jövõre nézve
Az eredményeink értelmezésekor figyelembe kell vennünk, hogy a tanulmányi érdem-
jegyek csupán egyfajta (kétségtelenül a legkönnyebben hozzáférhetõ) indikátorai a tanul-
mányi eredményességnek, a szociális sikeresség mutatói pedig még bizonytalanabbul
meghatározhatóak. Eredményeink általánosíthatóságát korlátozza, hogy mérõeszközeink
nem ölelték fel teljes egészében az érzelmi intelligencia teljes konstruktumát. Az érzel-
mi intelligenciához tartozó négy képesség közül (érzelmek észlelése, felhasználása, meg-
értése és szabályozása) a fenti vizsgálat csak az érzelmek észlelését és megértését hatá-
rozta meg.  
A szociális siker becslésekor arra hagyatkoztunk, hogy a „fontos” társak értékelése
megbízhatóbban jelzi az adott diák szociális értelemben vett sikerességét, mintha közvet-
lenül a diákokat kérdeznénk meg a társas világban begyûjtött sikereikrõl. Vizsgálatunk a
fontos társak közül csak az osztálytársak véleményére hagyatkozott, és csak az osztálykö-
zösség kontextusában mérte fel a sikerességet. Mivel a szociális készségek a legkülönfé-
lébb kontextusokban jelennek meg (tanárokkal, szülõkkel, szomszédokkal, nagyszülõk-
kel, iskolán kívüli barátokkal, ismerõsökkel, idegenekkel létesített kapcsolatok során) az
osztályközösségre való leszûkítés nem teszi lehetõvé az eredmények általánosíthatóságát.  
A jövõbeli kutatásoknak célszerû lenne a tanulmányi eredményesség mérésére több
mutatót is használni: egységes felmérõ dolgozatok eredményei, igazolt, igazolatlan hi-
ányzások száma stb. A szociális sikerrel kapcsolatos eredményeket a szociális kompeten-
ciák mérésére kidolgozott megbízható és érvényes mérõeszközök bevezetésével kellene
megismételni, amelyek nem önbeszámolóra támaszkodnak, és különbözõ kontextusok-
ban mérik fel a szociális sikerességet. Az osztályközösségen belüli kapcsolatokra vonat-
kozólag pedig a kapcsolatok minõségének becslése fontosabb lehet a kapcsolatok számá-
nak becslésénél.
Jegyzet
(1) A teszt kifejlesztésének folyamatát bemutatja: Nagy, H. (2003): Az érzelmi intelligencia vizsgálata magyar
középiskolásoknál. Szakdolgozat, ELTE (Témavezetõ: Oláh Attila). 
(2) A teszt kidolgozója: Institute for Personality and Ability testing, Coronado Drive, Champaign Illinois, USA
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(3) Kategória határok: 4,5–5: kiváló tanuló; 4,4–4: jó tanuló; 3,9–3,5: közepes tanuló; 3,5 alatt gyenge tanuló.
(4) Rokonszenvi kérdések: (1) Ha az osztály több napos utazásra indulna, kivel utaznál szívesen egy fülkében?
(2) Az osztálytársaid közül ki az, akivel az iskola befejezése után is szívesen barátkoznál? (3) Kivel töltenél
szívesen egy vasárnapot az osztálytársaid közül? (4) Nehéz élethelyzetben, kínos ügyben kikhez fordulnál ba-
ráti segítségért az osztálytársaid közül?  
(5) Vezetési kérdések: (1) Ha az osztály klubdélutánt szervezne ki lenne a legalkalmasabb ennek megszervezé-
sére? (2) Ha az osztályfõnök váratlan távolléte miatt a tanulók közül kellene õt valakinek helyettesíteni, ki len-
ne erre a legalkalmasabb? (3) Egy diákparlamentben ki képviselné legjobban az osztályt társaid közül? (4) Ha
az osztály döntõbíróságot alakítana kisebb fegyelmi ügyek megtárgyalására, kiket jelölnél a bíróság tagjául?
(6) Képességi kérdés: Kik azok az osztálytársaid közül, akik valamilyen területen (tudomány, mûvészet vagy
egyéb) kiemelkedõen tehetségesek?
(7) Népszerûségi kérdés: (1) Kik azok az osztálytársaid közül, akiknek a viselkedése sokaknak tetszik, akiknek
a viselkedését sokan követik?
(8) A minta átlagát és szórását figyelembe véve az alacsony érzelmi intelligenciával jellemezhetõ diákok cso-
portjába, azok a tanulók kerültek, akik az érzelmi intelligencia tesztben 10–12 éves korosztály esetén 21, 13–15
éves korosztály esetén 29, 16–18 éves korosztály estén 30 vagy annál kevesebb jó választ adtak. Az átlagos ér-
zelmi intelligenciával jellemezhetõ diákok csoportjába, akik 10–12 éves korosztály esetén 22 és 36, 13–15 éves
korosztály esetén 31 és 43, 16–18 éves korosztály esetén 32 és 46 közötti jó választ adtak. A magas érzelmi in-
telligenciával jellemezhetõ diákok csoportjába pedig 10–12 éves korosztály esetén 37, 13–15 évesek esetén a
44, 16–18 évesek esetén a 47 vagy annál több jó választ adó tanulók kerültek. Az alacsony elméleti intelligen-
ciával jellemezhetõ diákok csoportjába azok a diákok kerültek, akiknél az intelligencia kvóciens 90-nél alacso-
nyabb volt, az átlagos elméleti intelligenciával jellemezhetõ diákok csoportjába, azok, akiknél az intelligencia
kvóciens 91 és 110 között volt, a magas elméleti intelligenciával rendelkezõk csoportjába pedig a 111 vagy an-
nál magasabb intelligencia kvócienssel jellemezhetõ tanulók kerültek. 
(9) 1.csoport: átlagos elméleti intelligencia és átlagos érzelmi intelligencia; 2. csoport: átlagos érzelmi intelli-
gencia és magas érzelmi intelligencia; 3.csoport: átlagos elméleti intelligencia és alacsony érzelmi intelligen-
cia; 
4. csoport: magas elméleti intelligencia ás átlagos érzelmi intelligencia; 5. csoport: magas elméleti intelligen-
cia és magas érzelmi intelligencia; 6. csoport: magas elméleti intelligencia és alacsony érzelmi intelligencia;
7. csoport: alacsony elméleti intelligencia átlagos érzelmi intelligencia;
8. csoport: alacsony elméleti intelligencia és magas érzelmi intelligencia; 9. csoport: alacsony elméleti intelli-
gencia és alacsony érzelmi intelligencia
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ELTE, TTK, Matematikatanítási Módszertani Központ
A matematika-tanulás társadalmi
meghatározottsága
Szükséges-e, hogy a  kisebbségi oktatást végző iskolában a szokásos
művészeti és más hasonló tantárgyak mellett a matematika tantárgy
is tartalmazzon sajátos, kisebbségi tartalmakat? Nem kellene-e a 
kisebbségi gyerekek érdeklődéséhez, előképzettségéhez, igényeihez 
jobban alkalmazkodó, a többségitől eltérő matematika tantervet 
alkalmazni? 
Más matematika tananyagra van-e szükségük a cigány tanulóknak, mint a több-ségieknek? A tantárgy-pedagógiai kutatások segíthetik az oktatáspolitikai dön-tés meghozatalát. A matematika tantárgy-pedagógiája (elsõsorban angol nyelv-
területen)  olyan matematika tananyagot alakított ki és  olyan módszertant is, amely épít
a tanulók eltérõ nemzeti, etnikai hagyományaira, valamint olyant is, amely ezeket a ha-
gyományokat nem veszi figyelembe. (1) A két irányzat közül az elsõ az etnomatematikai
kutatások eredményeire építõ, a multikulturális pedagógia elveit alkalmazó matemati-
katanítás. A második irányzat a standard, másképpen a nyugati matematika tananyag
megtanítását tûzi ki célul, ehhez rendelve a tanulást segítõ módszertani megoldásokat,
például a számítógépek alkalmazását, a csoportmunkát, a projektpedagógiában kialakí-
tott módszereket. Mindkét stratégia eredményes matematikatanulást tesz lehetõvé. A
döntés a két lehetõség között politikai, oktatáspolitikai természetû, az érintett csoportok
és a többségi társadalom vitájában alakul ki, és országonként, koronként változik, hogy
melyik megoldást preferálja végül az oktatáspolitika. A pedagógiai kutatások azáltal se-
gíthetnek e döntések meghozatalában, hogy feltárják, mi történik azokban az iskolák-
ban, ahol különbözõ kultúrájú, társadalmi helyzetû diákok tanulnak együtt, és melyek
azok a tanulási sajátosságok, amelyek ebben a helyzetben fellépnek. E kutatásokba kí-
ván betekintést adni írásunk. 
A matematikatanulás társadalmi környezete áll e kutatók érdeklõdésének középpontjá-
ban. A problémák vizsgálata szoros kapcsolatban van a matematikatanítás megújításával,
a kompetencia-központú oktatással, a PISA mérés eredményeinek a matematikatanításra
gyakorolt hatásával, a matematikatanítás kognitív tényezõinek és a matematikatanárok
tanításról vallott nézeteinek kutatásával, azonban ezekre az összefüggésekre most nem
térhetünk ki. 
A kutatások eredményeibõl azt a hétköznapi tapasztalatainkkal összhangban álló tényt
már most kiemeljük, hogy a kisebbségi tanulók helyzete az iskolákban nehezebb, mint
többségi társaiké, a tanáraiknak több, és fõképpen többféle feladatuk van, mint a többsé-
gi iskolák tanárainak, és ehhez kevés segítséget kapnak. 
Kutatási elõzmények: a matematikatanulás szociológiája
Az 1990-es évek elejére önálló kutatási iránnyá szervezõdött a matematikatanulás
vizsgálatának egy új irányzata, a matematikatanulás szociológiája. Ez a tudományos
részterület két, önmagában is interdiszciplináris tudomány határán helyezkedik el, a ma-
tematika tantárgy-pedagógiája és az oktatásszociológia határán. A matematikatanulás
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környezeti tényezõi állnak a vizsgálatok középpontjában, a matematikatanulás társadal-
mi és kulturális meghatározottságát tárják fel az e területen folyó kutatások. Eddig négy
nagy nemzetközi konferenciát szerveztek a matematikatanulás társadalmi összefüggé-
seirõl. (2) E konferenciák alapgondolata: a matematikatanulás a szocializációs folyamat
része, és e folyamatnak szükségszerû velejárói a konfliktusok. (Bishop, 1998) A kutatá-
sok arra irányulnak, hogy a konfliktusok természetét minél pontosabban feltárják.
A társadalmi különbségek hatása a statisztikai adatok tükrében
A matematikatanulás társadalmi összefüggéseit igazolják a nagymintás tanulói teljesít-
ménymérések. Az alacsonyabb társadalmi státusz, a kirekesztettség és a szegénység rosz-
szabb tanulmányi eredményekkel jár együtt. Sokan megkérdõjelezik e mérések érvényes-
ségét, arra hivatkozva, hogy a tanulmányi tesztek, hasonlóan az intelligencia tesztekhez,
nem a tanulók valódi tudását, hanem a tesztkitöltõ jártasságát mérik, hogy a tesztek szo-
rosan kapcsolódnak egy-egy réteg kultúrájához, ezért a különbözõ társadalmi csoportok-
hoz tartozó tanulók teljesítményének összehasonlítására nem alkalmasak. (Cole, 1999)
Az egyre finomodó mérési technikák egyre pontosabb méréseket tesznek lehetõvé, és
ugyanakkor megmutatják a mérések érvé-
nyességének határait is. Az adatok beszerzé-
sének további elméleti és gyakorlati kérdése-
ire visszatérünk írásunknak abban a részé-
ben, ahol a kisebbséghez tartozás problémáit
vetjük föl. Ezeknek a korlátozó tényezõknek
a figyelembevételével már megbízható infor-
mációkat kaphatunk a tanulók teljesítményé-
rõl, amelyek nélkülözhetetlenek, ha a hátrá-
nyos helyzetû tanulók iskolai hátrányait
csökkenteni akarjuk. 
A mérési adatokat alátámasztják azok a
további statisztikai adatok, amelyek az isko-
lai eredményességet egyéb mutatókkal mé-
rik. Tekintsük elõször a lemorzsolódási ada-
tokat: az iskolából kimaradás és a tanulók
családjának társadalmi státusza között szoros kapcsolat van. A továbbtanulási adatok
ugyanezt az összefüggést tükrözik: a jobb helyzetben lévõ családok gyermekei nagyobb
valószínûséggel kerülnek be a gimnáziumokba, majd a felsõoktatásba, mint kevésbé sze-
rencsés társaik. A magyar adatokat megtalálhatjuk többek között Nagy Péter Tibor cik-
kében. (2004) Nemzetközi tekintetben a leggazdagabb adatmennyiség az Egyesült Álla-
mokban gyûlt össze. Az ottani törvények lehetõvé, sõt kötelezõvé teszik, statisztikai vizs-
gálatok céljából, a tanulók etnikai csoportokba sorolását. (3) A késõbbi életpálya, a kar-
rier elemzése hasonló következtetéseket tesz lehetõvé, bár az adatok valamivel bonyolul-
tabb összefüggést mutatnak. Mindannyian ismerünk példákat arra, hogy igen nehéz kö-
rülmények közül induló fiatalokból a tudományos élet kiválóságai válnak, azonban a sta-
tisztikai elemzések  egyértelmûen kimutatják a hátrányos helyzet negatív hatását a tudo-
mányos karrierre. E jelenség angol szakkifejezésének magyar tükörfordítását megtalál-
hatjuk a magyar szakirodalomban is: az alulreprezentált társadalmi csoportokról van szó.
Az USA-ban például az amerikai õslakosok tudományos sikereket elért, rangos pozí-
ciókat betöltõ képviselõi mozgalmat indítottak annak érdekében, hogy õk, az õslakosok,
történetesen az indiánok, a teljes lakossághoz viszonyított számarányuknak megfelelõen
legyenek képviselve a tudományos intézetek kutatói között is. (4)
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Az egyre szélesebb körben folyó
etnomatematikai kutatások fel-
tárták, hogy nagyon távoli, a
nyugati kultúrától elzártan élő
közösségeknek is mély matema-
tikai ismereteik vannak, amelye-
ket azonban a bizonyító mate-
matikához szokott nyugati em-
bereknek nem könnyű észreven-
niük. A sokféle lehetséges mate-
matika a matematikatanítás
számára is alternatív lehetősége-
ket kínál.
Kiégés vizsgálatok
A matematika szakos tanárképzés a matematikatanulás sikerességének társadalmi
meghatározottságára, és ennek következményeire nem készíti föl a leendõ tanárokat. Va-
lószínûleg a többi tantárgy esetében is ugyanez a helyzet. Kivételt csak a magyar nyelv
és irodalom tantárgy, valamint az idegen nyelvek tanítása jelent. E tárgyak módszertani
kutatásaiban elemzik, hogyan hat a gyerekek eltérõ családi háttere a tanulási folyamatra,
hogyan befolyásolják a kulturális és nyelvi különbségek a tanulás eredményeségét. Az itt
összegyûlt eredmények egy része közvetlenül alkalmazható lenne a matematikatanítás-
ban is, mivel a matematikatanítás szociológiája területén végzett kutatások kiemelik a ta-
nulók nyelvi kompetenciájának fontosságát a matematika tanulásában is. A matematika
tanárok általában nem rendelkeznek elég gazdag módszertani készlettel a felmerülõ
problémák megoldásához és nem rendelkeznek elegendõ ismerettel ahhoz, hogy az elért
eredményeiket és kudarcaikat a tanítási körülményekhez viszonyítva értékelni tudják. Er-
re a jelenségre a kiégés vizsgálatok hívják fel a figyelmünket. A pedagógusok kiégését a
kutatók egy része pszichológiai tényezõkkel magyarázza, mások a társadalmi okokat
elemzik. A szociológiai megközelítés a pedagógusok kiégését azzal magyarázza, hogy a
társadalom és az iskola közötti feszültséget érzik a pedagógusok, de ezek feldolgozásá-
hoz nem kapnak segítséget, és közülük éppen a legérzékenyebbek elmenekülnek a pályá-
ról, vagy elfásultan, reményvesztetten dolgoznak tovább. A nagy oktatásszociológiai en-
ciklopédia több vonatkozását is tárgyalja a kérdésnek. (Saha, 1997)
Új irányzatok az empirikus matematikatanítási kutatásokban
A matematikatanítás szociológiája a társadalmi hatásokat az iskola mindennapi életé-
ben, a tanítási órák történésein keresztül vizsgálja. Ez a kutatási irány épít a matematika-
tanulás pszichológiai kiindulású megközelítésére, de attól lényeges vonatkozásokban el
is tér. A hagyományos kutatások az órák megfigyelését, elemzését akkor kezdik el, ami-
kor a tanteremben már kialakult a tanuláshoz szükséges rend, és minden késõbbi rendza-
varást egyben a kutatást is zavaró tényezõként értelmeznek. A társadalmi hatásokat vizs-
gáló kutatások középpontjában éppen azok a folyamatok állnak, amíg létrejön a tanulás-
ra alkalmas környezet, és minden olyan órai eseményt, ami a tanulási folyamatot megza-
varja, a háttérben zajló folyamatok jelzéseként értelmeznek. 
A matematikatanulás szociológiája alapkutatás, nem kínál és nem is feltétlenül keres
megoldásokat a feltárt problémákra, hanem összegyûjti, elemzi azokat. Arra keres vá-
laszt, hogy a problémákat miért nem sikerül, vagy nem sikerülhet helyben megoldani.
Elemzéseiben támaszkodik a matematika és a matematikatanítás igen különbözõ rész- és
határterületein elért eredményekre, azokat gyakran kutatási elõzményeknek tekinti. A
kapcsolat azért is szoros, mert azoknak a kutatóknak a jelentõs hányada, akik ma a ma-
tematikatanulás társadalmi összefüggéseit vizsgálják, korábban éppen ezeken a matema-
tikatanítási részterületeken dolgoztak. 
A matematikatanulás filozófiája, a matematikatörténet, az etnomatematika, a matemati-
katanulás mint a demokráciára nevelés eszköze – a leggyakrabban emlegetett elõzmények,
amelyeket most, a terjedelmi korlátokra tekintettel, igen röviden, szinte csak jelzésszerûen
bemutatunk.
A matematikatörténet jelenti hagyományosan a hidat a matematika és a társadalomtu-
dományok között, különösen a matematikatörténetnek azon ága, amely nem a kronologi-
kus leírást, a prioritási kérdések eldöntését, hanem a problématörténeti vizsgálatokat tû-
zi ki célul. (Fauvel-Maanen, 2003)
A matematikatanítás filozófiája a „Miért tanítunk matematikát?”, „Milyen matemati-
kát tanítsunk?” kérdésekre keresi választ, de nem csak a matematika társadalmi szüksé-
gességébõl vagy a fejlõdés-lélektani törvényszerûségekbõl indul ki, hanem azokból a
matematika alapjaira vonatkozó kutatásokból is, amelyek gyökeresen megváltoztatták a
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matematika természetérõl vallott tudományos nézeteket. (Lakatos, 1998; Ernest, 1991)
Szemben a 19. század közepéig elfogadott nézettel, miszerint a matematika igazságai ab-
szolút igazságok, a matematikusok visszatértek a klasszikus görög állásponthoz: a mate-
matika a ha-akkor állítások tudománya, a matematikai állítások feltételesek, az állítások
a megkövetelt feltételek, a szükséges axiómák elfogadása esetében igazak. (Davis-Her-
sh, 1984; Hersh, 2000) Az ezen irányzatot képviselõ kutatók szerint a fenti elv elfogadá-
sa nemcsak azzal a következménnyel járna, hogy a tanított tananyag összhangban állna
a mai matematika 20. század elsõ felében kialakult és a matematikusok által elfogadott
alapelveivel, hanem meg is könnyítené a tanulást és a tanítást, mivel ma még nagyon ne-
héz kerülõre kényszerülnek a tanulók. 10 éves koruk körül, Spinoza (5) elveit követve,
megtanulják, hogy a matematika igazságai megkérdõjelezhetetlenek és egyértelmûek.
Majd azok a diákok, akik eljutnak a tudományegyetemekre, megtanulják, hogy többféle
axiómarendszer létezhet ugyanarra a matematikai részterületre, és vannak olyan állítá-
sok, amelyek az egyik rendszerben tételek, míg a másik rendszerben ugyanennek az ál-
lításnak a tagadása a tétel, és ez nem valami különleges, egyedi eset, hanem a matemati-
ka lényegi tulajdonsága. A matematikatanárok többsége ezt a kerülõ utat követi, míg a
matematikatanítás filozófiai kérdéseivel foglalkozó kutatók a természetesebb, egyenes
vonalú utat javasolják. A már korábban is említett szerzõk és a többi, a Matematikataní-
tás Filozófiája, angol rövidítéssel a PoME munkacsoportban dolgozó kutatók különösen
a gyengébben motivált tanulók számára tartják fontosnak a matematika és a matematika-
tanítás alapkérdéseinek átgondolását. Véleményük szerint a matematikai bizonyítások
ebben az új felfogásban nem a legjobb tanulóknak való, különlegesen nehéz feladatok,
hanem a hétköznapi életben megszokott érvelési technikák alkalmazását igénylõ termé-
szetes munkaformák.
Az etnomatematika a matematika és a néprajz határterületén alakult ki. A nemrég el-
hunyt Zaslavsky (1973) ,Afrika számol’ címû könyvének megjelenése óta angol nyelvte-
rületen átfogó néprajzi mû már nemigen jelenik meg a vizsgált közösség matematikai
kultúrájának bemutatása nélkül. Az egyre szélesebb körben folyó etnomatematikai kuta-
tások feltárták, hogy nagyon távoli, a nyugati kultúrától elzártan élõ közösségeknek is
mély matematikai ismereteik vannak, amelyeket azonban a bizonyító matematikához
szokott nyugati embereknek nem könnyû észrevenniük. A sokféle lehetséges matemati-
ka a matematikatanítás számára is alternatív lehetõségeket kínál. Vannak, akik harcosan
kiállnak amellett, hogy a tanulóknak a saját nemzeti hagyományaikból eredõ matemati-
kát kell tanítani, mások ezt elutasítják, mert fontosabbnak tartják, hogy minden diák már
kicsi korától kezdve az érvényesülés jobb lehetõségét kínáló nyugati matematikát tanul-
ja. Az írás bevezetõjében már utaltunk erre az ellentétre. Abban azonban a matematika-
didaktikusok többsége egyetért, hogy a különbözõ népek mély matematikai tartalmat
hordozó játékai, kézmûves alkotásai e vitától függetlenül jól alkalmazhatóak kiegészítõ,
motivációs elemként minden gyerek matematikatanulását segíthetik. Az ismeretszerzés
megkönnyítésén túl a tananyag etnomatematikai elemei egymás jobb megértését is szol-
gálják. (D’Ambrosio, 1998) 
A nyugati matematika a görög városállamokban, a demokrácia kialakulásával egy idõ-
ben született. A politikai vita és a matematikai érvelés szabályai kölcsönhatásban alakultak
ki. A matematikát e sajátosságai teszik különösen alkalmassá arra, hogy a tanulókat egy-
más megbecsülésére, a racionális érvelésen alapuló vitákra neveljük. (Skovsmose, 1994)
Ezek az elemzések azt hangsúlyozzák, hogy a matematika tanításában lehet és kell ke-
resni azokat az elemeket, amelyek közelebb hozzák a matematikát a tanulókhoz. A ma-
tematikatanulás környezet- és kultúrafüggõ sajátosságainak kiemelése tette lehetõvé,
hogy a matematikatanulást a multikulturális nevelés szempontjából is elemezzék. (Bar-
well és Kaiser, 2005)
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Társadalmi különbségek a tanteremben
Kulturális különbségek
A gyerekek közötti társadalmi különbségek a tantermekben leggyakrabban a kulturális
különbségek formájában jelentkeznek, és ennek egyik megjelenési módja a nyelvi különb-
ség. A matematikatanítás szociológiai kérdéseire irányuló kutatások egyik nagy témája a
hiányos nyelvismeretû tanulók tanulásának problémái. (6) Nyelvészeti szempontból nin-
csenek éles határok aközött, amikor a tanulók anyanyelve és az oktatás nyelve eltér egy-
mástól, illetve amikor a tanulók és a tanárok ugyanannak a nyelvnek eltérõ változatát be-
szélik. A matematikatanítás szempontjából a különbséget elsõsorban az jelenti, hogy
mennyire tûnik fel a probléma a tanárok számára. Ha a család és az iskola nyelve azonos,
a matematika tanárok általában nem tulajdonítanak jelentõséget a nyelvi problémáknak.
A nyelvismeret és a kulturális különbség között nem egyértelmû a kapcsolat: a nyelvi
különbségek mögött mindig található kisebb-nagyobb kulturális különbség is, míg a kul-
turális különbség nem feltétlenül jelentkezik a többségitõl eltérõ nyelvhasználatban. En-
nek ellenére a kutatások a nyelvi különbséggel foglalkoznak. Ennek hátterében témánk
szempontjából fontos rejtett motívum áll: a társadalmi diszkrimináció kérdése. A tanulók
nyelvi problémáit látszólag értéksemlegesen, elõítéletmentesen lehet kezelni. Amennyi-
ben a tanteremben más-más anyanyelvû tanulók ülnek, akkor e helyzetet nyilvánvalóan
kezelni kell, ha a különbség nem ennyire egyértelmû, akkor könnyebb elhárítani a fog-
lalkozást a kommunikációs problémákkal. Következményképpen az azonos anyanyelvû,
de eltérõ társadalmi, kulturális hátterû tanulók iskolai helyzetérõl, gondjaikról, kudarca-
iknak hátterérõl keveset lehet tudni.  
Nyelvi formában jelentkezõ kulturális különbségek 
A kutatások külföldön igen kiterjedtek, nagyon sok közülük módszertani jellegû, fej-
lesztõ kísérlet. A legtöbb vizsgálat az angol oktatási nyelvû intézményekhez való alkal-
mazkodás nehézségeit és a megoldás lehetõségét tárja föl. Gazdag válogatás olvasható az
interneten a MathForum amerikai webportálon. (7) Írásunkban most nem angol nyelv-
területen, hanem egy Spanyolországban végzett vizsgálatból idézünk:
Kérdezõ: És mi a helyzet a matematikával? Nehezen megy?
Joel: Igen, de ez nem az én hibám.
Kérdezõ: Hogy érted ezt?
Joel: Karibi vagyok.
Kérdezõ: És … ? Mit akarsz ezzel mondani?
Joel: Nem vagyok katalán, nem vagyok spanyol. Amikor a tanárok beszélgetnek velem, azt hiszik,
spanyol vagyok, mert hasonlóan beszélek, mint õk. De hát láthatja, én néger vagyok!
Kérdezõ: Santo Domingo-ban nem spanyolul beszéltek?
Joel: De igen, de az egy másik spanyol nyelv. Vannak közös szavaink, de ennyi az egész!
Kérdezõ: Hm. Nézzük, mi történik a matek órákon!
Joel: A tanár nagyon kedves nõ, igazán. Amikor rám néz, abbahagyja a katalánt, és spanyolul kezd
beszélni. Néha nagyon furcsa dolgokat mond, de ezt egyáltalán nem veszi észre. Higgyen nekem, én
egyszerûen képtelen vagyok odafigyelni.
Az interjú Barcelonában készült, egy nagyszabású vizsgálat keretében, ahol bevándor-
ló szülõk gyermekeinek iskolai kudarcait vizsgálták. Az interjúk és az óramegfigyelések
alapján megállapították, hogy a nyelvi problémák igen erõs emocionális töltést hordoz-
nak. Joel úgy érezte, hogy matematikatanulási kudarcainak oka a származásában rejlik,
és ezzel felmentette magát a felelõsség alól, áldozatnak tekintette magát. (Gorgorió és
Planas, 2001)
Feltételezzük, hogy Magyarországon is hasonló problémákkal kerülnek szembe a ki-
sebbségi tanulók, különösen a cigány/roma tanulók, de a magyar oktatási hagyományok
következtében õk nem tudják, nem is akarják megfogalmazni gondjaikat. E hipotézisünk
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mindkét oldalát megerõsítették empirikus vizsgálataink: a falusi kisiskolákban végzett
megfigyeléseink azt mutatták, hogy a gyerekek nem értik a tanári magyarázatot, gyakran
annak matematikai tartalmához el sem jutnak, mivel a hétköznapi nyelvhasználatban
olyan nagy eltérések vannak, amelyek akadályai a kommunikációnak, de ezek az akadá-
lyok rejtettek. A vizsgálatokat a Kárpáti Andrea vezette Roma Informatikai Program ke-
retében végeztük. (Kárpáti és Molnár, 2004) 
Kik tartoznak a kisebbségbe?
Az eddig említett problémák hátterében ott húzódik a kérdés: Kik tartoznak a kisebb-
ségbe? A kérdésre a szociológia álláspontja szerint nincs egzakt válasz. Nem arról van
szó, hogy ne volnának alkalmas módszereink, amelyekkel eldönthetnénk, hogy egy adott
személy beletartozik-e valamilyen kisebbségi kategóriába, hanem az az oka a probléma
megoldatlanságának, hogy maga a fogalom bizonytalan határvonalú, a szituációtól függ,
hogy valaki az adott kisebbséghez tartozik, vagy sem. (Ladányi és Szelényi, 2001) Sõt,
vannak olyan nézetek is, amely szerint maga az etnikai kisebbség olyan, elméletileg
konstruált és politikailag lejáratott fogalom, amelynek használatát akár mellõzni is lehet-
ne a társadalomtudományi kutatásokban. (Brubaker, 2001)
A mindennapi pedagógiai gyakorlatban a Bibó-i nézet segítheti a pedagógusokat: ha
egy gyereket hátrányos helyzetbe hoz saját
identitásvállalása vagy a környezet önkényes
besorolása valamely kisebbségbe, akkor se-
gítségre szorul, és ezt a segítséget az iskolá-
ban meg kell kapnia, más esetekben pedig a
tanulókra kell bízni annak eldöntését, hogy
az adott szituációban hogyan határozzák
meg saját identitásukat. 
A pedagógiai kutatásokban igen változa-
tos a kép. 
Az USA-ban a kutatók egyrészt támasz-
kodhatnak azokra a statisztikákra, amelyek-
ben a pedagógusok kötelezõ érvénnyel meg-
jelölik a tanulók származását, igaz elég következetlennek látszó szempontrendszer alap-
ján. Az USA szövetségi statisztikai hivatala által kiadott kategóriák: amerikai indián vagy
alaszkai õslakos; ázsiai, vagy a Csendes-óceániai szigetekrõl származik; fekete, de nem
spanyol származású; spanyol származású; fehér, de nem spanyol származású.
Európai hagyományaink alapján mind az egyes kategóriák meghatározása, mind pedig
az a tény, hogy nincs Egyéb, Nincs adat vagy hasonló jellegû besorolási lehetõség, na-
gyon furcsának tûnik. 
Másrészt, ha a kutatók a társadalmi-gazdasági eredetû hátrányokra koncentrálnak, ak-
kor azokat tekintik a kutatás célpopulációjához tartozóknak, akik állami támogatást vesz-
nek igénybe: a közoktatásban az államilag támogatott étkeztetést, a felsõoktatásban pe-
dig a kedvezményes tanulmányi hiteleket. Így a kulturális-gazdasági tényezõk iskolai
eredményességet befolyásoló hatásáról sok adat áll az érdeklõdõk rendelkezésére.
Az ellentétes végletet Franciaország jelenti, ahol a tanulók származása az iskolában ta-
butéma, így sem az etnikai, sem a gazdasági jellegû hátrányokkal külön nem foglalkoz-
nak. (Bajomi, 1997) 
A magyar helyzet ingadozik a két véglet között. A tanulók származásának, például ko-
rábban az X-es tanulóknak a nyilvántartása rossz emlékeket idéz föl, így a segítõ szán-
dékú nyilvántartás is lehet bántó és ha nem az érintettek, hanem a tanárok döntése alap-
ján történik, akkor ellentétes a szabad identitásválasztás elvével. Voltak évek, amikor kö-
telezõ volt a tanulók cigány származását feltüntetni az iskolai dokumentumokban, ma vi-
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Az interjúk és az óramegfigyelé-
sek alapján megállapították,
hogy a nyelvi problémák igen
erős emocionális töltést hordoz-
nak. Joel úgy érezte, hogy mate-
matikatanulási kudarcainak
oka a származásában rejlik, és
ezzel felmentette magát a felelős-
ség alól, áldozatnak tekintette
magát. 
szont tilos ezt megtenni. A tanulók családi hátterére ma Magyarországon a kisebbségi
népismeretet, ezen belül a cigány kisebbségi népismeretet oktató iskolák statisztikai ada-
taiból következtethetünk, bár természetesen ezeknek az adatoknak a megbízhatósága is
kétséges. (Forray és Hegedûs, 2001) 
Rövid összegzés
A családok társadalmi-gazdasági körülményei befolyásolják a tanulók iskolai teljesít-
ményét. A hátrányos helyzetû családok gyermekei hátrányban vannak az iskolában is. A
szülõk általában kisebb jelentõséget tulajdonítanak a tanulmányi eredményeknek, nem
tudnak segíteni az iskolai feladatok teljesítésében gyermekeiknek, nem alakítanak ki he-
lyes tanulási szokásokat – ezek közismert tények, de kérdés, hogy mindezt joggal várja-
e el az iskola a családoktól. 
A matematikatanítás szociológiai vizsgálatai arra mutatnak rá, hogy a tanulók hátrá-
nyai nemcsak a tanuláshoz való általános viszony révén, hanem közvetlenül, a matema-
tika órákon keresztül is hatnak. A diákok tanulási problémáit és kudarcait jelentõs rész-
ben megmagyarázzák a feloldatlan kulturális konfliktusok. Ezeknek egyik megnyilvánu-
lási formája a nyelvi kommunikáció zavara. A tanárok és a tanulók közötti kommuniká-
ciós zavarok olyan mértékben nehezítik a tanulást, hogy nem szükséges a tanulási nehéz-
ségek hátterében képességbeli eltéréseket feltételeznünk. A gyakorló pedagógusok ezt
úgy fogalmazzák meg, hogy a hátrányos helyzetû tanulók ugyanazokat a hibákat követik
el, ugyanazokat az összefüggéseket értik meg nehezen, mint a többségiek. A kutatások
megerõsítették a tanári tapasztalatokat, újat a megoldások tekintetében jelentenek. A ta-
nárok a családoktól várják el a közeledést az iskola értékvilágához, a szülõk feladatának
tekintik a tanulók motiválását a tanulásra. A kutatási eredmények azt mutatják, hogy a pe-
dagógusok sokat tehetnének a tanulás eredményessége érdekében. Igen fontos a tanítási
órák kommunikációs zavarainak csökkentése, ami szemléleti és módszertani változtatá-
sokat tesz szükségessé, amikor a pedagógusoknak több támogatásra volna szükségük. A
támogatás egy részét a tanárképzés, tanártovábbképzés adhatná, amennyiben alaposab-
ban felkészítené a tanárokat a várható konfliktusokra és azok megoldására, a másik ré-
szét a kisebbségi oktatáspolitika adhatná, amely a kisebbségi oktatás többletfeladataihoz
többleteszközöket rendelne. 
Jegyzet
(1) Az etnomatematikára építõ kisebbségi matematikatanítás leggyakrabban hivatkozott weblapja:
http://www.rpi.edu/%7Eeglash/isgem.dir/isgem.2.htm. A kisebbségi tanulókat a standard matematika révén tá-
mogató egyik mozgalom: SUMMA, Strengthening Underrepresented Minority Mathematics Achievement,
http://www.maa.org/summa/archive/summa_wl.htm 
(2) Az elsõ konferencia a matematikatanulás szociológiájáról, The First Mathematics Education and Society
Conference (MEAS1), 1998-ban Angliában, Nottinghamban volt, weblapja: http://www.nottingham.ac.uk/c-
sme/meas/measproc.html. A második, The Second Mathematics Education and Society Conference (MES2)
2000-ben, Portugáliában, Algrave városban volt, weblapja: http://correio.cc.fc.ul.pt/~jflm/mes2/mes2.html. A
harmadik konferencia, The Third International Conference on Mathematics Education and Society (MES3)
2002-ben Helsingor-ban, Dániában volt, weblapja: http://www.congress-consult.com/mes3. A negyedik konfe-
renciát, The fourth international meeting of the Mathematics Education and Society group, 2005-ben Ausztrá-
liában rendezték, weblapja: http://www.griffith.edu.au/text/conference/mes2005/
(3) A Nevelésügyi Statisztika Nemzeti Központja (USA), A Nation Report Card, a Nemzeti Jelentés, az USA
egyetlen reprezentatív és folyamatos mérése a tanulók tudásáról külöbözõ tantárgyi területeken. Az 1969 óta
végzik a méréseket – eltérõ gyakorisággal – olvasásból, matematikából, természettudományokból, az USA tör-
ténetébõl, polgári jogokból, földrajzból és mûvészetekbõl. http://nces.ed.gov/nationsreportcard.
(4) SUMMA, részletek (1) jegyzet
(5) Spinozától származik az a sokat idézett mondás, hogy a világon semmi sem biztos, csak az, hogy a három-
szög szögeinek összege 180 fok, és hogy 2*2 egyenlõ négy. A modern matematika megszületéséhez éppen an-
nak felfedezése vezetett el, hogy a háromszögek szögösszege a geometria axiómarendszerének megválasztásá-
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tól függ. Az euklideszi (az iskolában tanult) és a hiperbolikus, vagyis a Bolyai-Lobacsevszkij geometria axió-
marendszere egyaránt kielégíti a matematikai elméletekkel szemben támasztott követelményeket, tehát a két
rendszer közötti választást matematikai érvekkel nem támaszthajuk alá.
(6) Azzal az extrém, bár a gyakorlatban elõforduló helyzettel nem foglalkoznak a kutatások, hogy mit jelent,
ha a tanulók egyáltalán nem ismerik az oktatás nyelvét.
(7) Limited English Proficiency Students and Mathematics, An Annotated Bibliography by Kristen Lockwood,
http://mathforum.org/~sarah/Discussion.Sessions/biblio.bilingual.html
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Neveléstudományi Intézet, Pedagógiatörténet Tanszék
A német pedagógiai historiográfia 
Amennyiben a neveléstörténet szerepét és historiográfiáját vizsgáljuk,
megállapíthatjuk, hogy annak létrejötte és funkciója a modern kor 
törekvéseivel összhangban fogalmazódik meg. A Nietzsche által 
elkülönített típusokat nézve leginkább a monumentális, illetve antik-
várius történetírás jellemzőinek érvényesülését fedezhetjük 
fel benne. 
A történetírás – a megírt történelem – hivatásszerûen végzett szellemi aktivitás ered-ménye, nem öncélú. Olyan tevékenység, amely sok szálon kapcsolódik egy fog-lalkozási csoport – a történész céh, illetve a szakmai történetet író (a mi esetünk-
ben neveléstörténész) társadalmi (egyetemi, akadémiai, kultúrpolitikai) érvényesülésé-
nek praktikáihoz, játszmáihoz, szorosan igazodik a befogadók, illetve használók (a lai-
kus olvasók, a nevelést gyakorló szakemberek, a szakmai ideológia-alkotó elit, illetve a
tágabb hatalmi-politikai elit) igényeihez, sokszor érdekeihez. A megkonstruált történe-
lem státusának alapvetõ jellemzõje az ideológiai függõség. A történetírás minden válfaja
valamiért, valaki(k) kedvéért (érdekeikbõl, igényeikbõl, státusukból adódóan) jön létre a
történészek konstrukciójaként.
A történetírás alapvetõ típusait vizsgálva Hegel a történetírónak az ábrázolás tárgyá-
hoz (annak szelleméhez) fûzõdõ viszonya alapján eredeti, reflektáló, filozófiai történet-
írásról beszél. Nietzsche ,Unzeitgemässe Betrachtungen’ címû mûve második részében
(,A történelem hasznáról és káráról’) azt vizsgálja, hogy mi a történelem (a történelem-
rõl szóló tudás) haszna az élet számára. Fenti mûvében ezen általános emberi igénytípu-
sok alapján három történeti tudástípusokról beszél: „Az élõ ember három tekintetben
igényli a történelmet: igényli, mint tevékeny és törekvõ lény, mint megõrzõ és tisztelõ
lény s mint szenvedõ és szabadulásra szoruló lény. A viszonyulás e hármasságának a tör-
ténelem tanulmányozási módjának hármassága felel meg: ha tetszik, monumentális, an-
tikvárius és kritikai történetírást különböztetünk meg.” (Nietzsche, 1989, 37.) 
A monumentális történetírás: a múlt dicsõségét visszhangozza pozitív ösztönzõ szán-
dékkal. A tiszteletet és a megõrzést inkább az antikvárius történetírást szolgálja. A kriti-
kai történetírás a múlt afféle ítélõszéke, kritikai vélemény a múlt eseményeirõl. A meg-
fogalmazódó ítélet nem közvetlenül a múltból, hanem az attól való eltávolodásból ered.
A múlt megismerése a jelen mûködésének megértését szolgálja.
Vizsgáljuk meg azokat a körülményeket, amelyek a történeti reflexió sajátos szakmai
(pedagógus mesterségek), illetve szaktudományi hátterét megteremtik. Ugyanis a neve-
léstörténetnek a neveléstudományon, illetve a tudományos pedagógián belüli rendszerta-
ni helye, illetve annak fõbb tartalmi kérdései kellõ mélységben csak a modern nevelés,
illetve a neveléstudomány intézményesülésének a 18. századtól kibontakozó komplex fo-
lyamataival összefüggésben értelmezhetõek. 
A modern pedagógusszakmák és a szakértõi-szakmai tudás kialakulása
A 18. századot megelõzõ évszázadokban a népesség nagy részét (mintegy 90 százalé-
kát) magába foglaló homogén zárt paraszti társadalomban élõk számára a nevelés és az
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ismeretek átadása még nem esett egybe az iskoláztatással. Az iskolai, késõbb állami ke-
retek között megvalósuló nevelés-oktatás csak fokozatosan lép majd a hagyományos csa-
ládi-közösségi nevelés helyébe és válik a modern kor új társadalmi mentalitáselemeinek,
antropológiai tartalmainak fõ közvetítõ közegévé.
Az ekkor kiteljesedõ változások hátterében – természetesen számos más tényezõvel együtt,
illetve kölcsönhatásban – egyrészt a felvilágosodás egyik vezetõ ideológiai motívuma, az
egyenlõség elve alapján a mindenki számára megszerezhetõ a mûveltség, illetve képzettség
igénye áll. Ehhez kapcsolódik továbbá az a – Rousseau munkásságában kikristályosodó – gon-
dolat, hogy az egyén boldogulása – nem a születési elõjogok által determinált örök törvény ha-
nem – az egyén által egyéni tapasztalatok útján megszerzett alkalmasság függvénye. Ez ebben
az idõben már elsõsorban az eredményes iskolai pályafutás útján szerezhetõ meg. Ebbõl adó-
dóan saját „képe” (képzettsége) formálásának mindenki cselekvõ részese lehet. 
Ennek nyomán válik mind inkább elfogadottá a gondolat, hogy a felnövekvõ gyerme-
kek a mûveltség megszerzéséhez vezetõ utat nem képesek önállóan, illetve kizárólag a
család, a szûkebb informális társadalmi környezet spontán segítségével megtenni, az új
tudás megszerzéséhez szakképzett segítõkre van szükségük. Az egyre szélesebb társadal-
mi csoportokra – a nép egészére – kiterjedõ mûveltség elterjesztéséhez néptanítókra van
szükség, akik a hatékony oktatás eszközeivel, az ahhoz szükséges szaktudással is rendel-
keznek. Az egyre szélesebb körre kiterjedõ mûveltség megszerzése nem csupán az egyén,
hanem a közösség számára is fontos feladat.
Ezért errõl az államnak kell gondoskodnia,
ekkor még a felvilágosult abszolutizmus
alattvalóiról való gondoskodás, késõbb a
mindenkire kiterjedõ modern állami közok-
tatási rendszerek keretei között.
A Közép-Európában Poroszországban
Nagy Frigyes személyéhez, illetve az Oszt-
rák Birodalomban Mária Terézia nevéhez
kapcsolódó felvilágosult abszolutizmus elsõ
szakaszában, a fenti „fennkölt elvek,” ezek
hátterében álló mentalitáselemek transzfor-
málódnak át az alattvalók hasznos állampol-
gárokká nevelésének, és ennek érdekében a birodalom minden országában és tartomá-
nyában egységes, állami oktatási rendszer kialakításának igényévé. Azonban a régió tár-
sadalomfejlõdési sajátosságaiból fakadóan a lassan átalakuló struktúrákban még ott rej-
tõznek a hagyományos rendi társadalom továbbélõ elemei is. 
A felvilágosodás eszméiben gyökeredzõ, mindenkire kiterjedõ mûveltség biztosításá-
ra irányuló igény sajátos módon alakul át olyan ideológiává, amely elõsegíti majd az is-
kola új feladatköreinek egymástól iskolatípusaiban is elkülönülõ (népoktatás és felsõbb
oktatás) duális rendszerének legitimációját. Ennek fõbb – a változást megalapozó ideo-
lógiai tartalmai – az alábbiakban összegezhetõk. 
A korábban szinte kizárólag családi (szülõi, illetve apai hatáskörbe tartozó) nevelés
feladatait az államnak kell átvennie, mert a szülõk egy része nem teljesíti kellõ felelõs-
séggel a hagyományosan a családra háruló nevelési-oktatási, gyermekgondozási köte-
lességeit. Ez leginkább az alsóbb néprétegekhez tartozó családokra jellemzõ. A polgá-
rok viszont képesek arra, hogy magas szintû mûveltséget nyújtsanak gyermekeiknek. Az
eltérõ szülõi hozzáállásból adódó problémák megoldása a különbözõ keretek között ki-
alakított állami gondoskodás. Az egyik esetben kényszerrel, a másik esetben a maga-
sabb szintû mûveltséget garantáló intézmények segítségével. A korabeli állásfoglalás
szerint a tejes „nép” nevelésének-oktatásának optimális feltételeit csak az egymástól el-
különülõ szervezeti keretben mûködõ iskolák, illetve az eltérõ igényekbõl adódóan, el-
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A felvilágosodás eszméiben gyö-
keredző, mindenkire kiterjedő
műveltség biztosítására irányuló
igény sajátos módon transzfor-
málódik olyan ideológiává,
amely elősegíti majd az iskola új
feladatköreinek egymástól isko-
latípusaiban is elkülönülő (nép-
oktatás és felsőbb oktatás) duá-
lis rendszerének legitimációját.
térõ szervezeti keretek és módszertani megoldások útján kiképzett szakemberek segít-
ségével lehet megteremteni
A felsõbb szintû mûveltség megszerzésére alkalmas rétegek számára a magasan kép-
zett filológiai és rendszerezett elméleti tudással rendelkezõ egyetemen képzett tanárok
képzésére van szükség. Az elmaradott „nép” egyszerû gyermekeinek felemeléséhez ala-
csonyabb szintû elemi szintû tudás is elegendõ. Az alsóbb néprétegek helyzetébõl faka-
dó deficit legeredményesebben az indoktrináció elemeit is hordozó neveléssel ellensú-
lyozható. Ennek megvalósításához középfokú szakiskolában képzett, gyakorlatias mes-
terségtudással rendelkezõ, feladatait jó gyakorlati szakemberként ellátni képes tanítókra
van szükség. (Tenorth, 1999, 441–442.)
Ezekkel az ideológiai megfontolásokkal is összhangban áll a két szakmai professzió
intézményesülése során, a két szakmai csoport eltérõ feladataiból adódó módon és mér-
tékben differenciálódó pedagógiai szaktudás, amely a pedagógusképzés elméleti és gya-
korlati tudástartalmaiban, illetve az egyetemeken önálló diszciplínaként kibontakozó el-
méleti pedagógiában is megjelenik. Ez az Európa különbözõ régióiban némi idõbeli el-
tolódással – nagyjából a 18. század végétõl a 19–20. század fordulójáig tartó – az euró-
pai modernizáció részeként megvalósuló, számos további részelemet (mikro és struktu-
rális változás bonyolult dinamikáját magába foglaló) átalakulási folyamat teremti meg a
modern duális közoktatási rendszereket, a különbözõ pedagógus professziókat, továbbá
a pedagógiai tudás új tartalmait, illetve a pedagógia tudományát is. Ez a több – konkrét
és szimbolikus téri és idõdimenzióban lejátszódó folyamat – teremti meg a pedagógia
mind öntörvényûbb konkrét és szimbolikus téri és idõbeli világát, tevékenységtartalmait
(rituáléit és áthagyományozási formáit) és tudáselemeit. 
Ennek a folyamatnak az egyik elemét alkotja az új szakma, illetve intézményrend-
szere igényei által megkonstruált új szaktudása – a pedagógiai mesterségtudás, amely-
nek egyik fontos részét képezi majd az általunk vizsgált neveléstörténet is. Mielõtt en-
nek részletes vizsgálatára rátérnénk, tekintsük át vázlatosan ennek fõbb formáit, ame-
lyek egyaránt tükrözik a fentiekben vázolt ideológiai elemek, illetve intézményhálózat-
professzió-szaktudás kölcsönhatásában megvalósuló intézményesülési folyamatok di-
alektikáját. 
A pedagógiai tudás archaikus formája (tanításmûvészet). A 18. századig az európai is-
kolák különbözõ szintjein tevékenykedõ szakemberek – a különbözõ felekezetek maga-
san képzett teológusainak, illetve a népiskolák laikus mestereinek – szakmai tudását a tu-
dásátörökítés hagyományos kollektív formái határozták meg. Széles körben él még eb-
ben az idõben az õsi, egészen az ókorig visszanyúló hagyományos „pedagógusképzési”
elv: az alkalmas a tanításra, aki az oktatandó tananyagot alaposan ismeri, a tanítás „mód-
szere” is jól bejáratott, úgy kell mindenkinek tanítani, ahogy õt is tanították. Ez a korai
pedagógiai tudás, a tanítás mûvészete, olyan „kunszt”, amely számos rokon vonást mu-
tat a céhes mesterek tevékenységében megjelenõ, generációk hosszú sora által tökélete-
sített míves mesterségtudással. A teológusok-tanítók nevelési-oktatási kunsztjai és prak-
tikái mögött az õsi mesterséget gyakorló szakembereknek egyik generációról a másikra
áthagyományozott kiérlelt gyakorlati tapasztalatai állnak. (Mészáros, 1984, 203.) Ennek
differenciálódása alapozza majd meg a pedagógiai elméleti tudás egyik alaptípusát, a
praxisorientált gyakorlati pedagógiát, amely a gyakorlati szakemberek (néptanítók és is-
kolamesterek, az iskolában tevékenykedõ teológusok) mind jobban „reflektált reflexióit”
összegzi majd. (Tenorth, 1999, 432.) Ezek a tudástartalmak összegezõdtek a korszak kü-
lönbözõ gyakorlatias neveléstanaiban, illetve azoknak a 19. században továbbfejlõdõ
egyéb tartalmaiban. Ezt a tudást a század közepére-végére kialakuló duális iskolarend-
szer alsó szintjén tevékenykedõ népiskolai tanítók viszik majd tovább. Elsõsorban nekik
lesz szükségük arra a gyakorlati tudásra, amely a neveléssel foglalkozó tudós iskolames-
terek korábbi generációi által felhalmozott és a mindennapok során kikristályosodott
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gyakorlati bölcsesség eredményeit hagyományozza át. Ebbõl lesz majd a 19. század má-
sodik felében mind differenciáltabbá váló népiskolai pedagógia, amely elsõsorban a gya-
korló szakemberek reflektált tudását tartalmazza.
Egyetemi neveléstan – alkalmazott nevelésfilozófia (elméleti pedagógia). Ennek hát-
terében a duális iskolarendszer másik szintjén tevékenykedõ, egy más jellegû és funkci-
ójú reflexiós szintet jelentõ szakemberek, a középszintû iskolák tanárai, illetve a modern
egyetem megszületésével ebbõl kiváló egyetemi bölcsész tudást megjelenítõ filoszok áll-
nak. A közép- és felsõ szint mind erõteljesebb intézményesülése teremti meg – a felsõbb
iskolák tanáraiból és a tanügyigazgatás szakembereibõl álló –– különbözõ társadalmi
elitcsoportok összetettebb mûveltségének biztosítása mellett a rendszerlegitimációs fel-
adatokat is betöltõ szakértõi csoportot, az „ideológia-kidolgozó reflexiós elitet.” Szaktu-
dásukban egyre erõteljesebben érvényesül majd a tudományosan (teológiai, majd filozó-
fiai szinten is) megalapozott szakmai reflexió. Ez a pedagógiai tudástípus lesz majd az
egyetemeken kiképzett szakértõi csoport számára kidolgozott tudás, a magasabb reflexi-
ós szinten megfogalmazódó egyetemi neveléstan, elméleti pedagógia, a nevelés gyakor-
lati filozófiája. (vö. Tenorth, 1999, 432–433.)
A 18. században ennek a pedagógiai tudásnak megjelenik egy harmadik – empirikus-
experimentális (megfigyelõ-leíró) diszciplína irányába haladó – formája is, ez azonban
csak a 20. század elején erõsödik meg a kísérleti, illetve deskriptív pedagógia megjele-
nésével. Amennyiben a népiskolai, illetve egyetemi neveléstanok kialakulásával megje-
lenõ neveléstörténetet valamelyik tudástípushoz szeretnénk sorolni, az önlegitimációs
funkciójából adódóan részben az elsõ, de leginkább a második tudáscsoportba tagolható.
A német neveléstörténeti historiográfia kibontakozása
A neveléstörténet – a korábban bemutatott intézményesülési folyamatok természetes
és szükségszerû velejárójaként – a 19. században válik a kibontakozó pedagógus mester-
ség és ezzel párhuzamosan intézményesülõ pedagógusképzés hivatalos tantárgyává. Ez a
tantárgy és az ezzel összefüggésben kibontakozó „szakirodalom” alakítja ki azt a hivata-
los kánont, amelyben ideállá nemesedõ személyiségek, az európai nevelés történetének
héroszai szerepelnek, akik mind a mai napig tematizálják a neveléstörténet diskurzusait.
Ez a megszületõ új professzió történeti dimenzióit kijelölõ neveléstörténeti kánon válik
majd a kiképzendõ tanerõk szakmai legitimációjának fontos eszközévé. A pedagógiai
szempontok szerint rendezett rangsorok elsõdleges célja a hagyományok ápolása.
Amennyiben a neveléstörténet önállósodásának német elõzményeit vizsgáljuk, megál-
lapíthatjuk, hogy a 18. század közepén jelennek meg az elsõ, a nevelés jelenségeivel is
rendszerezetten foglalkozó munkák. Ennek hátterében egyrészt a német – elsõsorban po-
rosz – felvilágosult abszolutizmus állami törekvései állnak, melyek hatására elõször a
„felsõbb” iskolák, majd az elemi oktatás rendszere is kialakul. Másrészt ezeket a folya-
matokat befolyásolják a nyilvános és világi oktatással kapcsolatban Európa-szerte kibon-
takozó reformtörekvések is. Az 1750-es évek közepén megjelenõ elsõ német iskolatörté-
netek legtöbbször az iskoláztatással valamilyen kapcsolatban álló rendezetlen anyagok
halmazát jelentették csupán. Ebbe a csoportba sorolható Ludvicis 1708 és 1714 között
négy kötetben kiadott ,Historia scholarum’ címû munkája, valamint Biedermann Acta
scholaristica folyóirata, amelynek nyolc száma iskolai dokumentumokat és történeti jel-
legû szövegeket tartalmazott. Ennek folytatása lesz az 1748-ban két részben szintén Lip-
csében megjelenõ Nova Acta Scholastica, illetve az 1752-ben Halléban kiadott Altes und
Neues Schulsachen nyolc száma.
Ezeket a munkák még erõteljes teológiai orientációt mutattak. Az egyes korszakok leg-
fõbb szakaszhatárát a reformáció jelentette, és a protestáns orientációnak megfelelõen a
helyes és helytelen vallásosság szakaszait különítette el. Ezt a szemléletmódot legjobban
96
Németh András: A német pedagógiai historiográfia
Christian Schöttgens 1717-ben kiadott mûve, a ,De statu scholarum ante Reforma-
tionem’ jellemezte, de hasonló szemléletû Isaac Burckhardt 1715-ben megjelenõ munká-
ja is, amely a német iskolák fejlõdését Nagy Károly korától a 16. század végéig tekintet-
te át. Az elsõ jelentõs német nyelvû neveléstörténeti munka Friedrich Ernst Ruhkopf
,Geschichte des Schul- und Erziehungswesens in Deutschland’ címû, 1794-ben megjele-
nõ könyve szintén elfogadja ezt a szemléletmódot. Emellett azonban már pedagógiai
szempontok érvényesítésére is törekedett, középpontba állítva az iskolák és az egyete-
mek fejlõdésének sajátos kontinuitását. Elsõként gyûjti össze a korábbi korok pedagógi-
ai vonatkozású munkáit. Bemutatja a lutheri német iskolareform jelentõs képviselõinek
munkásságát, hivatkozva Melanchton, Justus Jonas és Friedrich Myconius, továbbá a
délnémet Schnepf és Blarer mûveire. Említést tesz továbbá Neander 1580-ban megjele-
nõ munkájára, illetve Ratke és követõinek írásaira is. Már Ruhkopf megfogalmazza an-
nak igényét, hogy az intézménytörténeten túllépve a pedagógia egyéb történeti vonatko-
zásaira is nagyobb figyelmet kellene fordítani. Ebbõl a szempontból jelentõs – a kor
egyik népszerû neveléstani munkáját megalkotó F. H. C. Schwarz tanítványa – a fuldai
gimnázium tanára, Friedrich Erdmann Petri által kezdeményezett, 1805-ban kiadott Ma-
gazin der pädagogischen Literatur-Geschichte. Petri munkájában jelenik meg a „pedagó-
giai irodalom története” és a „nevelés története” fogalom. Ehhez W.F. Lehne 1799-ban
megjelenõ ,Handbuch der Pädagogik’ címû kézikönyvének meghatározását veszi alapul,
amely szerint: a pedagógiai irodalom története „magába foglalja mindazt, amit a nevelés-
rõl írtak, a nevelés története pedig mindaz, amit annak érdekében tettek vala”. (Lehne,
1799, 20.) Felfogása szerint a pedagógiai irodalom megalapozásában jelentõs szerepet
játszott Martin Schmeizel (,Der rechtschaffene Academicus’ 1738), M.J.A. Fabrich
(,Abriss einer allgemeinen Historie der Gelehrsamkeit’ 1752–1754), Michael Hissmann
(,Anleitung zur Kenntniss der auserlesenen Literatur in allen Theile der philosophie’
1788). Úgy látja, hogy ezekben a munkákban már olyan elképzelések és koncepciók fo-
galmazódnak meg, amelyeknek fontos pedagógiai vonatkozásaik is vannak. Ebbõl a
szempontból jelentõs munkának tekinti az 1799-ben Nördlingenben létrehozott Allge-
meine Bibliothek für das Schul- und Erziehungswesen in Deutschland címû kezdemé-
nyezést is. Petri szerint ezek a munkák is bemutatják a különbözõ korszakok nevelés és
oktatási formáit egészen Mózes és a próféták korától kezdõdõen. Az általa bevezetett kri-
tikai történelmi nevelés fogalomban Kant hatása érzõdik. Petri felfogása szerint a neve-
lés elmélete, a pedagógia számára elengedhetetlen a történeti megalapozottság. Ehhez 
tartozik a nagy elõdök, a különbözõ korokban tevékenykedõ, jelentõs, maradandó tekin-
téllyel rendelkezõ pedagógiai gondolkodók bemutatása. Petri szerint a pedagógia elmé-
letét megalapozó legjelentõsebb személyek közé tartozik Platón és Rousseau. Úgy véli,
hogy õk azok, akik az ember igazi nevelését, illetve az ember természetébõl eredõ való-
di embernevelést leginkább megalapozzák. Jóllehet a kor népszerû pedagógiai szerzõi,
Niemeyer és Pölitz nem alkotnak önálló neveléstörténeti munkákat, azonban mûveikben
már szerepelnek a késõbbi neveléstörténeti munkák által kanonizált pedagógiai klasszi-
kusok. (Oelkers, 1989, 463–465.)
1813-ban jelent meg Friedrich Heinrich Christian Schwarz mûve, amely megalapozza
a korszak szemléletét. Ebben már feltûnik az a tabló, amely felvonultatja a nevelés törté-
netének minden jelentõs személyiségét. A munkában a nevelés az emberiség történeté-
nek, pontosabban a kultúra történetének részeként jelenik meg, A kultúra – véli Schwarz
– a nevelés ideálja által értelmezhetõ. A nevelésideál értelmezése teszi lehetõvé a régi és
új közötti azon meredek szakadékok áthidalását, amelyek nincsenek tekintettel a folya-
matosságra. A történelem az emberiség pedagógiai kontinuitását is jelenti. „Wir können
nicht erziehen, wenn uns nicht schon ein Urbild gegeben ist, und wenn wir nicht zugle-
ich hoffen, indem wir dasselbe in dem Kinde wirklich werden lassen, etwas besseres in
der Welt herbey zu führen, als sie jetzt hat. Auch ist diese Vereinigung im Historischen
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begründet. Aus dem dunklen Altherthume scheinen bildende Völkerstämme hervor,
welche die anderen Völker Ihre Cultur verdanken.Von ihnen gehen gleichsam die
Colonie der Bildung aus (oft mit eigentlichen Colonisten), in deren Besitze sie früher
waren, und deshalb sie immer bey den nachfolgenden Genarationen als die weiseren gel-
ten.” (Schwarz, 1813, Bd.1 S.11.)
Az általa felvázolt fejlõdési folyamat vertikális fázisokat, periódusokat különít el, nem
foglalkozik az egyes témák, csoportok, problémakörök horizontális jelenségeivel. Az em-
beriség neveléstörténetének szakaszai a kultúra antikvitás elõtti kezdeteitõl át vezetnek a
korai és klasszikus görög antikvitás korán át az újabb keresztény mûveltség koráig, amely
új erõt ad a kultúrának. Az ókor kultúrák szerint különíthetõk el, így kerülnek egymás mel-
lé a zsidó, a görög és római nevelés korai kor-
szakai. Az Evangéliummal a Krisztus elõtti
idõszaktól alapvetõen különbözõ új fejlõdési
szakasz veszi kezdetét. Ebbe a folyamatba a
kereszténység hoz majd „új erõt”, az igaz val-
lás ebben a korban kerül a kultúra középpont-
jába. A nevelést áthatják a kereszténység uni-
verzális alapelvei, a valódi Isten-szeretet és
az általános érvényû emberszeretet.
A korszak további mértékadó neveléstör-
téneti munkájának szerzõje Karl Schmidt
(,Geschichte der Pädagogik dargestellt in
weltgeschichtlicher Entwicklung und im
organischen Zusammenhange mit dem Cul-
turleben der Völke’. 2. vielf. Verm und verb.
Auflage hrsg. W. Lange Bd.1: ,Die
Geschichte der Pädagogik in der
vorchristlichen Zeit’. Cöthen 1868. Bd.2.:
Die Geschichte der Pädagogik von Christus
bis zur Reformation. Cöthen 1869. Bd.3.:
,Die Geschichte der Pädagogik von Luther
bis Pestalozzi’. Cöthen 1869. Bd.4: ,Die
Geschichte der Pädagogik von Pestalozzi bis
zur Gegenwart’. Cöthen 1867. Ennek elsõ
négy kötetes kiadása 1860 és 1862 között je-
lent meg. 
Miután Schmidt 1864-ben meghalt, a mun-
ka következõ kiadásait már Wichard Lange
készítette. Schmidt munkájában, miként Sch-
warz esetében is, a neveléstörténet az embe-
riség fejlõdéstörténetével áll összefüggésben,
és annak általános fejlõdési szakaszait követi nyomon. Felfogása szerint ennek megalapo-
zására nem történeti, hanem keresztény dogmatikai alapon van szükség: „Die Idee des
Gottmenschen ist der Mittelpunkt der Weltgeschichte: auch der Geschichte der Päda-
gogik”. (Schmitt, 1868, 9.) Ennek megfelelõen két alapvetõ korszak, a Krisztus elõtti, il-
letve a Krisztus utáni idõszak különíthetõ el egymástól. A Krisztus utáni idõszak további
két alapvetõ korszakra, a reformáció elõtti és az azt követõ idõszakra oszlik. A reformáció
ugyanis világtörténeti fordulatot eredményez: „Die Erziehung umfasst von nun ab alle
Stände und sterbt, jede Individualität auf dem Wege der Entwicklung den ihr von Gott
gegebenen Anlagen gemäss ihrem ewigen Ziele entgegenzuführen”. (Schmidt, 1868, 34.)
Képességeinek harmonikus kibontakoztatására törekedve az ember célja, hogy megte-
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„A jelenkori pedagógia több
irányzatának teljes joggal felró-
hatjuk, hogy azok feláldozzák
az ifjúságot a haszonelvűség-
nek. Ezzel szemben – a pedagó-
gia princípiuma címszavában –
megfogalmazódik, másik alap-
elvként, a nagykorúság elérése.
Ez nem teszi lehetővé sem a fel-
osztást, sem a historizálást, ha-
nem ehelyett filozófiai referenci-
ákat keres. Ezeket elsősorban
Braubach 1841-ben írt
,Fundamentallehre der
Pädagogik’ című idealista mun-
kájában találja meg. Ennek ha-
tására Hergang enciklopédiája
a pedagógiát a történelemre ala-
pozza, hangsúlyozva azt, hogy
a pedagógia számára a legta-
nulságosabb saját történetének
tanulmányozása. Ez a felfogás
Cramer és más szerzők mellett
Karl von Raumer 1842-ben írt
,Geschichte der Pädagogik’ című
munkájában is megfigyelhető. 
remtse azok harmóniáját az emberiséggel, a természettel és Istennel. Ez az egység hozza
létre az igazán organikus nevelést. 
A történelem maga is hozzájárul ehhez, az „organikus nevelés” ebbõl bontakozik ki,
csak egy fajta igazi forma létezik, amelynek nem lehet semmilyen más formája. Azon-
ban a 19. század közepén megjelenõ nevelés-, illetve pedagógiatörténetek egyre diffe-
renciáltabban vizsgálják ezeket a kérdéseket, így ez az alapvetõ „egység” mind kevéssé
válik értelmezhetõvé. Friedrich Cramer 1843-ben megjelenõ munkája, a ,Geschichte
der Erziehung und des Unterrichts in den Niederlanden während des Mittelalters’, vala-
mint H. Heppes 1858-ban kiadott ,Geschichte des deutschen Volkswesens’, továbbá H.
Ludwig 1853–1857 között írt ,Grundsätzen und Lehren vorzüglicher Pädagogiker’ címû
mûve nem csupán jelentõs különbségeket, hanem mind több, össze nem egyeztethetõ
elemet is tartalmaz. Ezek a munkák egyre jobban a pedagógusképzés gyakorlati igénye-
inek szolgálatába állítják az egyes történeti korszakokat, a nemzeti nevelés intézménye-
inek történetét, a különbözõ történelmi korok példamutató személyiségeit. Ezzel kezde-
tét veszi a pedagógiai történetírás sajátos, napjainkig továbbélõ formájának kialakulása.
(Oelkers, 1989, 468.)
A 19. század során bontakozik ki az empirikus forrásokra alapozódó pozitivista peda-
gógia-történetírás gyakorlata. Ennek emblematikus alkotása az 1886-ban Karl Kehrbach
által elindított sorozat, a ,Monumenta Germanica Paedagogica’. Kehrbach elképzelése
szerint a ,Monumenta’ kiadását egy hiánylista elkészítésével kell kezdeni, amelynek
alapján nem csupán a rendelkezésre álló forrásokat kell összegyûjteni, hanem azokhoz
szisztematikus kutató-, forráskritikai tevékenységet kell hozzákapcsolni. Ehhez a kezde-
ményezéshez kötõdik az 1890-ben alapított szakmai egyesület, a Gesellschaft für
deutsche Erziehungs- und Schulgeschichte, amelynek 1891 és 1910 között megjelenõ
„közleményei”, majd 1910–1938 között megjelenõ önálló folyóirata, a Zeitschrift für
Geschichte der Erziehung und des Unterrichts biztosított szakmai fórumot a neveléstör-
ténet kutatóinak, és alapozta meg a szakszerû kutatómunka módszertani és elméleti hát-
terét. A kezdeményezés nyomán 1938-ig a sorozat 62 kötete jelent meg. A sorozatot az
1960-as évektõl az NDK neveléstörténészei vitték tovább a Kommission für deutsche
Erziehungs- und Schulgeschichte der Deutschen Akademie der Wissenschaften in Berlin
keretében. Az általuk kiadott, ,Fortschrittliche Traditionen der bürgerlichen Pädagogik
und problemgeschichtliche Untersuchungen’ címû sorozatot Robert Alt és Gerda Mun-
dorf szerkesztette.
A ,Monumenta’ kötetei nem utalnak egységes történelemszemléletre, inkább különbö-
zõ források feltárására és azok értelmezésére törekednek. A sorozat nem körvonalaz egy-
séges „pedagógiatörténetet” sem, jóval inkább egy nemzeti-nyelvi keretek által behatá-
rolt és szelektált forrásgyûjteménynek tekinthetõ. Hasonló vonások jellemzik az ezzel
párhuzamosan kibontakozó történeti munkákat is. 1883-ban jelent meg Karl Adolf Sch-
mid ,Geschichte der Erziehung’ címû munkájának elsõ kötete, amelynek még 1902-ben
megjelenõ ötödik kötete sem zárta le a sorozatot. A szerzõ Würtembergben tevékenyke-
dett gimnáziumi igazgatóként, majd testnevelési felügyelõként. 1859 és 1878 között
Christian Palmer és Friedrich Wildermuth társaságában szerkesztette az ,Encyclopädie
für das gesamte Erziehungs- und Unterrichtswesen’ címû szakmai kiadványt. 
A több évtizeden át készülõ kézikönyv hátterében egy folyamatosan változó forrásbá-
zis és elméleti háttér húzódik meg, a H. Spencer és W. Wundt nyomán kibontakozó evo-
lúciós kultúra-elmélettõl a világtörténelem romantikus koncepcióján át egy keresztény
szemléleten túlmutató nevelésfelfogást körvonalaz. Miként azt Paul Barth megfogal-
mazza: „a nevelés a társadalom átörökítése” (Barth, 1925, 6.), amely maximához a neve-
lés történetének is alkalmazkodnia kell. Ez a törekvés olyan konstrukciók kialakítását
eredményezte, amelyeket nem támasztottak alá a rendelkezésre álló források. Empirikus
szempontból alacsony színvonalon állnak, egyedül az iskolai szabályzatok, illetve az is-
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kolai tantárgyak didaktikája kényszeríti ki azokat a differenciált megközelítéseket, ame-
lyek nem férnek össze az olyan magasröptû kifejezésekkel, mint nemzet, társadalom
vagy világ. A kutatás során még ott sem jelenik meg az empirikus megközelítés, ahol az
evolúciós elméletrõl vagy szociológiáról van szó, így ennek szemlélete a neveléstörténet
egyetlen variánsánál sem követhetõ nyomon. Hogyan is lehetett volna ezeket a variánso-
kat megalkotni akkor, amikor az azokra vonatkoztatható következtetések nem voltak
meghatározhatók sem a rendelkezésre álló történeti forrásokból, sem a biológiai szocio-
lógia, sem a pszichológiai alapokon álló kultúraelmélet megállapításai alapján.
Karl Gottlob Hergang 1852-ben megjelenõ ,Praktische Real-Encyklopädie’ címû
munkájának második kötetében szerepel a „jelenkor pedagógiája” címszó is. A problé-
mával, hogy mit is kell a jelenkor pedagógiáján érteni, már más szerzõk is foglalkoztak
(például Cramer, 1838), azonban 1848-ig inkább a nemzeti és a nyilvános funkcióit
hangsúlyozzák, és arra nem adnak választ, hogy mit is jelent a pedagógusképzés tantár-
gya. Ebbõl adódóan Hergang maga is hiányosan definiálja a jelenkor pedagógiáját. Eb-
ben három megszokott sajátosságot említ, amelyek – nem a kutatás terén vagy a gyakor-
latban, hanem a pedagógián belül – igényelnek reformot: „Több figyelem az iskolai ke-
retek között, és kevesebb a házi nevelésre, (…) több az értelmi képzésre és kevesebb a
fesztelenségre (…) több a metodikai megoldásra és kevesebb az egyéni sajátosságokra”.
(Hergang, 1852 Bd. II. 359.)
„A jelenkori pedagógia több irányzatának teljes joggal felróhatjuk, hogy azok felál-
dozzák az ifjúságot a haszonelvûségnek.” (Hergang, 1852, 431.) Ezzel szemben – a pe-
dagógia princípiuma címszavában – megfogalmazódik, másik alapelvként, a nagykorú-
ság elérése. Ez nem teszi lehetõvé sem a felosztást, sem a historizálást, hanem ehelyett
filozófiai referenciákat keres. Ezeket elsõsorban Braubach 1841-ben írt ,Fundamen-
tallehre der Pädagogik’ címû idealista munkájában találja meg. Ennek hatására Hergang
enciklopédiája a pedagógiát a történelemre alapozza, hangsúlyozva azt, hogy a pedagó-
gia számára a legtanulságosabb saját történetének tanulmányozása. Ez a felfogás Cramer
és más szerzõk mellett Karl von Raumer 1842-ben írt ,Geschichte der Pädagogik’ címû
munkájában is megfigyelhetõ. 
Raumer mûve, a szerzõ egyetemi munkásságából adódóan, a korábbi historiográfiai
kutatásokhoz viszonyítva két irányban is továbblépett. Az egyik a korszakolás, a másik
az egyes korszakok egymáshoz való viszonya. A reneszánsz és a reformáció korát a mû-
velõdéstörténet vízválasztójának tekintette. Felfogása szerint a modern pedagógia a
klasszikus tanulmányok újbóli felvirágzásával, vagyis a reneszánsz korral kezdõdött.
Raumer egy másik fontos megszorító szempontot is megfogalmaz: „A pedagógia törté-
netének egyrészt figyelembe kell vennie azokat a mûvelõdési ideálokat, amelyeken ke-
resztül egy nép uralkodni képes az egyes fejlõdési szakaszok következményei felett, to-
vábbá azt a módot, ahogy a pedagógia az egyes korszakokban a felnövekvõ nemzedéke-
ket a mûvelõdési ideálok szellemében nevelni képes, azt, hogy ez az ideál miként telje-
sedik ki az ifjú generációkban. Ez a mûvelõdési ideál kiváló emberekben testesül meg,
ezért õk gyakorolják a legnagyobb befolyást a pedagógiára, még akkor is, ha õk maguk
nem is pedagógusok.” (Raumer, 1842, VI.)
A tulajdonképpeni modern, tehát személyes pedagógia a „kitûnõ emberek” mûveibõl
és tevékenységébõl bontakozik ki. Ezek a személyek a filozófia és irodalomtörténet ko-
difikációjától függõ minõségi rangsorba állíthatók. A korai reneszánsz, a modern peda-
gógia kezdeti idõszaka három névvel, Dante, Petrarca és Boccaccio nevével jellemezhe-
tõ. A klasszikus mûveltség néhány humanista és azok akadémiája révén valósul meg,
ahol a mûveltség ideálja megtestesül. Ezt követi a reformáció és annak pedagógiai ellen-
ereje, a jezsuita nevelés, Luthertól Bacon haláláig. 
Raumer szerint egy adott korszak mûvelõdési ideálja az ezt reprezentáló kiváló sze-
mélyekben és az arra alapozódó gyakorlatban testesül meg, amit szintén ezek a szemé-
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lyek testesítenek meg. Ez nem tekinthetõ kodifikált pedagógiának, hanem csupán
olyan nyelvi kontinuitást jelent, ami garancia arra, hogy a mûvelõdés ideáljai minden
egyes korszakban megfogalmazódhassanak. Ennek autentikus kifejezõdése a szemé-
lyekben testesül meg, ezek összegyûjtésébõl áll össze az a pedagógia, amely eleve le-
mond az elmélet szelekciójáról. Ez a stratégia meglehetõsen kockázatos, mert ameny-
nyiben az is befolyást gyakorolhat a pedagógiára, aki maga nem pedagógus, akkor le-
hetetlen ezeket a személyeket behatárolni. Azonban az mindig behatárolt. Ettõl kezdve
Bacon és Montaigne még inkább pedagógus. Kopernikusz és Newton nem az, jóllehet
a mûvelõdéstörténetet feltehetõleg sokkal jobban befolyásolták mint Johann Wessel,
Rudolf Agricola vagy Johannes Reuchlin, akiknek a munkásságát Raumer részletesen
bemutatta és értékelte. 
A pedagógiai klasszikusok megkonstruálásához a személyiségek kiválasztásának sa-
játos formája alakult ki. Ebben nem kronológiai sorrend, hanem egy sajátos hierarchia
felállítása érvényesült. Jól jelzi ezt Johann Baptist Heindl 1858 és 1859 között írt mun-
kája, a ,Galerie berühmter Pädagogen’, amely II. Maximilian bajor királlyal kezdõdött,
és Karl August Zschillével, a szász királyi minisztérium kancelláriai tanácsnokának ne-
vével zárult. A 349 nevet tartalmazó listáról Christian Palmer és Karl Gottlieb Peter-
mann neve között nem szerepelt Pestalozzi, miként Fröbel nevével sem találkozhattunk
a listán. Diesterweg neve csak két rövid oldalt kapott, míg Pestalozzi ellenlábasa, a zü-
richi reformer Ignatius Thomas Scherr munkásságával 20 oldalas összegzés foglalko-
zik. Heindl munkája tehát pragmatikus gyûjtemény, amelyben nem állított fel pedagó-
giai tekintély-rangsort. 
Természetesen ebben az idõszakban is létezett a hivatalos pedagógiatörténet rangsora.
Jól reprezentálja ezt Gustav Adolf Lindner 1884-ben Bécsben kiadott munkája, az
,Encyklpädisches Handbuch der Erzeihungskunde’, amely Wilhelm Rein ,Enzyk-
lopädiá’-jának is modelljéül szolgál majd. Lindner 401 címszavából 74 olyan személyi-
séggel foglalkozik, akik rangjuknak megfelelõen kapnak hosszabb-rövidebb méltatást.
Szinte mindegyik név történeti, a kortársak közül egyedül Julius Ferry szerepelt. Köz-
ponti szerephez öt személy jutott, Comenius, Fröbel, Herbart, Pestalozzi és Rousseau.
Közülük három – Comenius, Fröbel és Pestalozzi – munkásságát és hatását külön térkép-
vázlaton is bemutatta a szerzõ. Ezzel szemben Schleiermacher a másodrangú személyek
között kapott csak helyet, és a 19. század olyan kiemelkedõ iskolareformere, mint Got-
tlieb Zerrenner nevét éppen csak megemlítették. Ebben egy világos hierarchia bontako-
zik ki, amelyben a jelentõs személyek elkülönülnek a kevésbé neves pedagógusoktól.
Ezek elfoglalják a középrészt is, míg a peremen helyet foglaló személyek mindig az adott
aktuális helyzetnek megfelelõen kerültek kiválasztásra. (Oelkers, 1999, 472.)
Ez a megközelítés lehetõvé teszi a jól megtanulható dogmatika kialakítását, amely-
nek keretében a pedagógia definiálja saját személyiségeinek körét, amely személyek
egyben definiálják a pedagógia történetét is. Úgy tûnik, hogy például Comenius, Frö-
bel, Herbart, Pestalozzi munkásságára való utalás nélkül a pedagógia nem értelmezhe-
tõ többé. Ez a kodifikálás védelmet jelentetett megkérdõjelezésükkel szemben, ám
szükség esetén lehetõvé tette adott személyek elmozdítását is. Ez az elõny lesz egyben
a rendszer hátránya is, hiszen így a történetírás rögzítette az egyes személyek kiválasz-
tását és hierarchiáját. 
A pedagógia vonatkozásában a historiográfia Droysen által kidolgozott fogalmát a ge-
netikus történetírás ismeretelméleti megalapozásaként, amely a kialakulót és a kibonta-
kozót állítja a tapasztalatok középpontjába, 1861-ben Karl Volkmar Stoy vezette be. Stoy
ennek négy kutatási területét különíti el: a pedagógiai dietetika története (a nevelés fizi-
ológiai környezetét), a didaktika története, a hodegetika története, végül a gyakorlati pe-
dagógia története. (Stoy, 1868)
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A pedagógia klasszikusainak szerepe
A korábbi fejezetben felvázolt fejlõdésrajz nyomán megállapíthatjuk, hogy a 19. szá-
zad végére felépül az a német – illetve annak recepciós irányait tekintve közép-európai –
szimbolikus „pedagógiai emlékmû”, amelyik felsorolja és meghatározott rangsorba ren-
dezi a pedagógia klasszikusait. A következõkben e pedagógiai „szoborcsoport” legfonto-
sabb alakjainak, a pedagógiai klasszikusainak a neveléstörténetben betöltött szerepét te-
kintjük át részletesebben.
Winkler a szépirodalmi klasszikusok szerepét vizsgálva megállapítja, hogy ez a foga-
lom az irodalom vonatkozásában is elsõsorban valamely kor társadalmi gyakorlatának
tematizálására, illetve jellemzésére szolgál. A klasszikusok jelentõsége így leginkább
Max Weber szociológiai ideáltípusához hasonlítható. Kiszabadulva a véletlenek és a mú-
landóság bûvkörébõl az „idealizálás egy sajátos formáját” kínálják egy adott társadalom
számára. Így a klasszikus a szociális praktikák diskurzusaival összefüggésben kettõs el-
lentmondást is kifejez. Egyrészt az egyete-
messég és a különösség, másrészt a tekintély
és vitathatóság ellentétét testesíti meg, mely
területeket összekapcsolva normatív rendezõ
erõre tesz szert. Jóllehet elérhetetlen példa-
képet mutat be, ugyanakkor konkrét cselek-
vésekkel is kapcsolatban áll, így az erkölcsi
példakép sajátos minõségét hozza létre,
amellyel a befogadó saját önreflexiója útján
kerül kapcsolatba. (Winkler, 1994, 156.)
A pedagógia klasszikusaival kapcsolatban
elsõként a toposz retorikai vonatkozásait
szükséges megemlíteni. A klasszikus figura
megalkotásának hátterében nem episztemo-
lógiai szempontok állnak, nem tartalmakról,
azok szerzõirõl, azaz a szövegek részletes
tartalmairól szól. A klasszikus alapvetõ funk-
ciója a pedagógiai diskurzus megalkotásában
és fegyelmezõ keretek között tartásában rej-
lik. Mindez a neveléstudományos diszciplína
és a pedagógiai professzió határán álló for-
mában valósul meg.  
A pedagógiai diskurzus a klasszikus figuráján keresztül bontakozik majd ki, azonban
elsõsorban a jelenre vonatkozó diagnosztika formájában hat, mintegy érzékeltetve a pe-
dagógia és társadalmi-történeti környezete közötti különbséget. A klasszikus emellett a
pedagógiai környezet elemzésének és értelmezésének, továbbá a pedagógiai önazonos-
ság kialakításának is fontos segédeszköze. 
A klasszikus bemutatja továbbá az adott korban létezõ nevelési-oktatási gyakorlat el-
lentmondásait is. Ezáltal egy adott korra érvényes diagnózist fogalmaz meg, illetve az ah-
hoz kapcsolódó szakmai kritika aktuális viselkedésformáját is megjeleníti. Emellett egy
adott foglalkozási csoport számára morális kötelezettségeket is elõír. Személyével mint-
egy fegyelmezi az adott szakmai csoportot, és érzelmi ereje által pedagógiai jellegû ön-
reflexióra készteti annak tagjait. A pedagógia eredeti gondolkodóinak elméletei tartalmi
elemeik által is hatnak, mintegy megjelenítik a pedagógiai reflexiók történeti folyama-
tosságát is. (Winkler, 1994, 157–159.)
A pedagógia klasszikusai a pedagógia idõtálló „klasszikus” elemeit hivatottak megtes-
tesíteni. Ezen szerzõk szerepe, miként a személyüket kijelölõ lista megalkotása is, sajá-
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„A pedagógia történetének egy-
részt figyelembe kell vennie azo-
kat a művelődési ideálokat,
amelyeken keresztül egy nép
uralkodni képes az egyes fejlődé-
si szakaszok következményei fe-
lett, továbbá azt a módot, ahogy
a pedagógia az egyes korsza-
kokban a felnövekvő nemzedé-
keket a művelődési ideálok szel-
lemében nevelni képes, azt, hogy
ez az ideál miként teljesedik ki
az ifjú generációkban. Ez a mű-
velődési ideál kiváló emberek-
ben testesül meg, ezért ők gyako-
rolják a legnagyobb befolyást a
pedagógiára, még akkor is, ha
ők maguk nem is pedagógusok.” 
tos konszenzusteremtõ erõt jelent. Azok orientációja elsõsorban a címzetteknek, a külön-
bözõ pedagógus-csoportoknak szól, miként maga a professzió, valamint a szaktudomá-
nyos diszciplína, illetve a nevelés elmélete és gyakorlata is. Ezekben a szerzõkben, illet-
ve azok munkásságában számos, a szakma képviselõi számára fontos teljesítményelem
ölt testet. Hagyományokat teremtenek, pedagógiai problémákat vetnek fel, sikeres gya-
korlati megoldásokat mutatnak be, ugyanakkor fegyelmezõ erejük befolyásolja a szakma
tagjainak gondolkodását. Kérdések, válaszok, módszerek olyan kötelezõ kánonját jelení-
tik meg, amelyek oly módon rendszerezik, illetve standardizálják a pedagógia elméleté-
nek és gyakorlatának szakmai kommunikációját, hogy közben azt nyitottá és inspirálóvá
is formálják. Nem ritkán a tényleges történeti eseményektõl mintegy függetlenné válva,
inkább mítoszként, illetve legendaként, semmint történeti tényként hatnak. A klassziku-
sok által megtestesített eredetiség erejével ható témák, problémafelvetések, modellek
nem csupán a pedagógia gyakorlatát, hanem annak elméletét is befolyásolják. Inspiráló
hatásuk nem csupán saját korukban, hanem egészen napjainkig érvényesül. 
Összegezve: a klasszikusok olyan általános érvényû pedagógiai feladatokat reprezen-
tálnak, illetve szimbolizálnak, amelyekkel minden kornak újra és újra meg kell birkóz-
nia. Olyan újra visszatérõ elméleti problémákat vetnek fel, amelyek mindig újabb hipo-
tézis felvetéseket, feladatkijelöléseket, és ezek megoldására újabb kutatásokat inspirál-
nak. Ezáltal mintegy dokumentálják azt a probléma- és feladatkészletet, amelybõl az
egyes korok pedagógiai gyakorlata és elméleti kutatása témákat meríthet. Ez olyan kész-
let, amely – legalábbis a modern korban – nem avult el, még akkor sem, ha a feladatok
néha paradox jellegûek, a megoldások pedig idõlegesek csupán.
A pedagógiai klasszikusok elsõdleges feladata az identifikáció, amely az újkortól
kezdve, attól az idõszaktól nyeri el különös jelentõségét, mióta a nevelés nem természe-
tes funkció, hanem megoldandó feladat. Az újkor teremti meg azokat a generációk kö-
zötti viszonyban realizálódó társadalom-antropológiai feltételeket, amelyek nyomán a
nevelés két pólusa – az individuum oldaláról a szubjektummá válás folyamata, a társada-
lom felõl pedig a társadalmivá válás legitim folyamata – konfrontálódik egymással. A pe-
dagógia lényegében egy adott társadalom történeti és szociális szempontjai alapján fel-
dolgozza ennek a két oldalnak a feszültségekkel teljes viszonyait. A neveléstudomány a
különbözõ konkrét pedagógiák keretében kibontakozó nevelési viszonyok rendjére ref-
lektál, azok összefüggéseit vizsgálja és kutatja. (Tenorth, 2003, 12–13.)
A német neveléstörténet kritikai vonulata
A 19. század végén megjelenõ szellemtörténeti orientációjú neveléstörténet a század
húszas éveiben válik egyeduralkodóvá, de hegemóniáját egészen a század közepéig meg-
õrzi. A századforduló táján az ezen a területen is széles körben érvényesülõ pozitivista
szemléletmód ellenpólusaként jött létre, azt hangsúlyozva, hogy a történeti tények jelle-
ge, azok egyedisége, egyszerisége kérdésessé teszi a természettudományok módszertani
repertoárjának alkalmazhatóságát. Módszertani megalapozásában az újkantiánus iskola
délnémet ága (Windelband és Rickert), valamint a német pedagógia és pedagógiatörténet
fejlõdését is jelentõs mértékben befolyásoló Dilthey hatása a legszámottevõbb. 
Rickert szerint a történetírónak minden egyedi jelenséget bizonyos abszolút transzcen-
dens értékekhez kell viszonyítania. (Lederer, 1969, 96.) Wilhelm Dilthey pedig a termé-
szettudományoktól lényeges jegyeikben különbözõ szellemtudományok önálló, rendsze-
res módszertani alapjainak kidolgozására vállalkozik. Ennek kiindulópontja szerint az
emberi világgal foglalkozó szellemtudományos kutatást az ember és alkotásainak törté-
neti szemléletére kell alapozni. Az emberi világ szellemi jelenségeinek különbözõ intéz-
ményekben „objektiválódó” részterületei (család, polgári társadalom, állam, jog, mûvé-
szetek, vallás és filozófia) valamely nemzet bizonyos korban megnyilvánuló sajátos jel-
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lemének összetevõi is egyben. Ebbõl adódóan az ember történelmi világának és intézmé-
nyeinek megismerése az érzékelés egy szubjektív aktusa, a megértés – értelmezés, ma-
gyarázat, interpretáció – segítségével lehetséges. 
Miután a történelem valóságos folyamatában az élet a maga totalitásában jelenik meg,
lehetõség nyílik annak tudományos igényû kutatására is. Az ezt felvállaló úgynevezett
szellemtudományos kutatómunka az élet tárgyiasult formáinak, sajátos struktúráinak, il-
letve azok összefüggéseinek elemzésére irányul. A szellemtudományok a történeti
struktúrák teljes rendszerként történõ leírására törekednek, kimutatva az azokat megha-
tározó értékrendeket és világnézeteket. Ezek összehasonlítása folytán tipológiailag is
rendezhetik a különbözõ kultúrarendszerek vagy korszakok világnézeteit, melyek meg-
mutatják az emberi szellem bizonyos alapvonalait. A szellemtudományok kizárólag ar-
ra törekednek, hogy eszméket, mûalkotásokat, politikai cselekvési formákat és a gazda-
sági tevékenységet hozzákapcsolják az alapvetõ struktúrákhoz, és ezeket összehasonlít-
sák. (Iggers, 1988, 216–218.)
A szellemtudományos irányzat eszmetörténeti kutatásainak jelentõs szerepe van a
különbözõ szövegek, tanok, események, tények stb. értelmezésével, magyarázatával és
megértésével foglalkozó modern hermeneutika vizsgálati módszerének megalapozásá-
ban. Ennek kiindulópontja szerint az elõzetes megértés nem vonatkoztatható el a vizs-
gált dologtól. Ezért a történelmi jelenségek vizsgálatát is a hermeneutikai körökben va-
ló gondolkodás jellemzi. Ebbõl adódóan a tudományos elemzõ számára sem létezik
elõfeltevésmentes kiindulópont, hiszen a kérdezõ is mindig meghatározott, konkrét, a
világban önmagát megtapasztaló ember, aki magában hordozza megértése történeti ho-
rizontját. A történelemtudomány számára ez azt jelenti, hogy a történeti események je-
lentése sohasem egyértelmû, hanem az a történész értelmezési horizontjával (elõzetes
megértésével) változik. Ezért a történetírás minden korszak számára új feladatot jelent.
(Anzenbacher, 1993, 159.)
Dilhtey történetfilozófiai alapvetése nagy hatással volt a század elsõ évtizedeinek né-
met tudományos gondolkodására. Erre alapozza koncepcióját a szellemtörténeti alapo-
kon nyugvó történetírás részletes kidolgozója, Ernst Troeltsch, de hatása megfigyelhetõ
például a megértõ szociológia megteremtõje, az egy személyben szociológus, közgaz-
dász és történetíró Max Weber munkássága kapcsán is. Jóllehet – Diltheyhez és Ri-
ckerthez hasonlóan – Weber sem fogadja el a társadalom és történelem egyetemes érvé-
nyû, objektív törvényszerûségeinek létét, hangsúlyozza, hogy a történelem kutatójának
szabadon, minden elõzetes értékelés nélkül, kizárólag az okozati összefüggések alapján
kell elemzéseit megalkotnia. 
A német neveléstudomány e nagy hagyományokkal rendelkezõ részdiszciplínájának
átértékelése az 1960-as években vette kezdetét. A neveléstörténeti kutatásokat korábban
szintén – a mûvelõdés és nevelés fogalmát vizsgálódásaik középpontjába állító, önlegiti-
mációs feladatokat ellátó – tradicionális történeti-rendszerezõ, eszmetörténeti megköze-
lítés dominanciája jellemezte. Az eszmetörténeti megközelítés további jellemzõje a
hermeneutikai, illetve fenomenológiai módszerek alkalmazása, ebbõl adódóan elsõdlege-
sen „szövegek” – például törvények, programok, elméleti munkák, gyakorlati reflexiók,
elbeszélések, önéletrajzok – vizsgálata. (Böhme – Tenorth, 1990) A hatvanas években el-
kezdõdõ folyamat eredményeként az elmúlt évtizedekben a neveléstörténet világszerte
rendkívül jelentõs fejlõdést könyvelhet el. 
Ennek folytán a tudományág olyan, témáiban és azok megközelítésében egyaránt gaz-
dag interdiszciplináris kutatási területté alakult át, amely színvonalas nemzetközi folyó-
iratokkal (legjelentõsebb a Belgiumban megjelenõ Paedagogica Historica), átfogó kuta-
tási eredményeket felvonultató élénk nemzetközi kongresszusi élettel (legfontosabb fó-
ruma az évente változó helyszínen megrendezésre kerülõ ISCHE, az International Stand-
ing Conference for the History of Education – Nemzetközi Neveléstörténeti Állandó
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Konferencia), továbbá a nemzeti tudományos iskolák eredményeit bemutató színvonalas
könyvsorozatokkal és a legváltozatosabb témákat feldolgozó monográfiákkal van jelen a
tudományos közéletben. 
Ennek a fejlõdési folyamatnak a legfõbb jellemzõit a német neveléstörténész, Heinz-
Elmar Tenorth a közelmúltban magyar nyelven is megjelent tanulmányában az alábbi
okokra vezeti vissza: „Úgy látom – és ez egyben további fejtegetésem vezérfonala – a né-
met pedagógiai historiográfia annak köszönheti nagyarányú fejlõdését, hogy az új kuta-
tásokban közös szemléletmódra épülõ motívumok és ahhoz társuló következetes straté-
gia kidolgozására került sor. Meglátásom szerint ez a közös vonás leginkább abban ra-
gadható meg, hogy a pedagógia történetírása – még ha kezdetben nem is egészen önszán-
tából, jórészt a kibontakozó viták kényszerének hatására – végül eljutott addig a pontig,
hogy a kutatómunka tudatossá tétele érdekében, a módszertani szempontok figyelembe-
vételével kidolgozott historiográfiát hozott létre. Szakított a korábbi – a nemzeti mûve-
lõdés és oktatási rendszerek hagyományaiban mélyen gyökeredzõ – oktatással és neve-
léssel kapcsolatos önlegitimációs törekvésekkel. Ezeket a mindenkori pedagógiai elit
tematizálta és hagyományozta át az újabb szakmai generációknak. Németországban kü-
lönösen nagy hagyományai vannak ezeknek az önlegitimációs törekvéseknek, például a
gimnázium ideológiájával összefüggésben a felsõbb iskolákkal kapcsolatos történetírás-
ban. A 19. század eleje óta a pedagógusképzésben használatos „pedagógiatörténetek”
számos további példákat szolgáltatnak erre a szakmai önlegitimációs törekvésre. Ezek el-
sõdleges funkciója a pedagógiai feladattudat legitimációjának megteremtése, továbbá a
szakma, illetve annak mindenkori intézményeinek erkölcsi értékeinek és elvárásainak át-
származtatása volt. A második állításom arra vonatkozik, hogy az új pedagógiatörténetre
alapvetõen jellemzõ a tudatos szembefordulás a pedagógia mûvelõi, illetve a nekik tulaj-
donított gondolatok hagyományos önábrázolásával. Ez azáltal válik a pedagógiai histori-
ográfia gyökeres megújulásának hajtóerejévé, hogy olyan sajátos alapelvvé és stratégiá-
vá is formálódott, amely a pedagógia-, az oktatás-, illetve neveléstörténet-írásban a mód-
szertani megalapozás és az elméletalkotás egyértelmûvé váló folyamataiban is megnyil-
vánult.” (Tenorth, 1997, 112–113.) 
A nevelés-iskoláztatás társadalomtörténeti vizsgálatának erõsödése
Ezek a törekvések összhangban állnak – a történelemtudomány társadalomtörténeti
szemléletmódjának megerõsödésével párhuzamosan – a neveléstörténetben a hetvenes
évektõl kezdõdõen számos más országban is megfigyelhetõ tendenciákkal. Ekkor már
mind több neveléstörténeti munkára jellemzõ az igény a nevelés és oktatás jelenségeinek
az egyes korok társadalmi valóságába ágyazottan, komplex módon történõ megközelíté-
sére. A neveléstörténet is mind inkább túllépett az olyan hagyományos témákon, mint
például a közoktatás és a felsõoktatás intézményrendszerének története, az oktatáspoliti-
ka és az oktatási reformtörekvések, a jelentõs elméletalkotók nevelésfilozófiai, illetve ne-
velési koncepcióinak története. A kutatók mind nagyobb számban foglalkoznak a min-
dennapok apró mozzanataira reflektáló, az egyéni életutak mikrotörténései felé forduló,
továbbá a gyermek és ifjúkor, valamint a család, illetve a felnõttek világának változása-
ival összefüggõ témákkal. (1)
Ezek a kutatások már nem kizárólag az átlagos vagy a „normál körülmények között”
felnövekvõ gyermekek világával, hanem például a kisebbségi, a kirekesztett, hátrányos
helyzetû társadalmi csoportok nevelésének történeti vonatkozásaival is foglalkoznak.
Emellett mind inkább kiszélesedett a hagyományos témákkal – például a mûvelõdés-,
illetve nevelésügy társadalmi intézményrendszerével – foglalkozó kutatások horizontja
is. (2) A közelmúltban számos figyelemreméltó, új megközelítést alkalmazó, mind vál-
tozatosabb és gazdagabb módszertani eszköztárral dolgozó (leíró, eszmetörténeti és
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számszerûsített statisztikai sorozatadatokra alapozódó, történeti szociológiai, összeha-
sonlító és önelemzõ /ideografikus) kutatással találkozhatunk. Ezek a munkák nem csu-
pán az iskoláztatás, illetve a közoktatás különbözõ korszakaira, hanem a szakképzés és
a szociális gondoskodás, a gyógypedagógia, a felnõttoktatás fejlõdésére is kiterjednek
már. (3) Számos, az iskolaügy társadalmi összefüggéseit vizsgáló regionális, helytörté-
neti, illetve összehasonlító tanulmány született. Ezek például foglalkoznak az írás-olva-
sás elterjedésével, annak az irodalmi mûveltség kibontakozásában betöltött szerepével,
továbbá az egyes korok iskoláztatásának a mûvelõdési esélyekre és a társadalmi réteg-
helyzetre gyakorolt hatásaival is. (4) Egyre több nézõpontból közelítik meg a nevelés
különbözõ intézményeit, a közoktatási rend-
szertõl az egyes iskolai osztályokig, az óvo-
dától a nevelõotthonig bezárólag, sõt a kuta-
tások mindinkább kiterjednek a család és az
iskola történeti kapcsolataira is. (5)
Egyre intenzívebbé vált továbbá a nem in-
tézményes nevelés történelmi összefüggései-
nek feltárására vállalkozó kutatómunka is.
Témái kiterjednek például a különbözõ élet-
kori csoportok, így a kortárscsoport szerepé-
nek vizsgálatára, a pályaválasztás nemek
szerinti alakulására, a mûveltségnek, illetve
képzettségnek az énképre gyakorolt hatásá-
ra, továbbá az egyéni és a kollektív életpá-
lyák megtervezésében megfigyelhetõ törté-
neti összefüggésekre is. Egyre jobban az ér-
deklõdés homlokterébe kerülnek az iskoláz-
tatás társadalmi összetevõinek történeti di-
menziói. Annak nemek, illetve felekezeti ho-
vatartozás szerinti alakulása, a politikai és
gazdasági háttértényezõk nemzeti, illetve
egyes korszakokra jellemzõ sajátosságai.
(Tenorth, 1998, 3–5.)
A neveléstörténet tartalmi gazdagodását
jelzi a család- és gyermekkor-történeti kuta-
tások megjelenése, majd azoknak a hetvenes
évektõl mind nagyobb tartalmi sok-
színûsége. (6) Ennek egyik – nemzetközi ku-
tatócsoport által megvalósított – figyelemre-
méltó eredménye a család fejlõdését az ókor-
tól napjainkig bemutató, 1986-ban megjelent
négy kötetes francia családtörténeti monográfia (,Histoire de la famille’). Megközelítés-
módjának egyik új eleme a hagyományos Európa-központúság meghaladása. A munka
részletesen bemutatja a japán, a kínai, az indiai, afrikai és az arab térség különbözõ kul-
túráinak jellegzetes családmodelljeit is. A gazdaságtörténeti és történeti demográfiai
módszerekkel dolgozó kutatások mellett a családok életmódját vizsgáló történeti munkák
kitérnek a családokban élõ gyermekek számára, helyzetére, a gyermeknevelés gazdasági
vonzataira is.
A nyolcvanas években számos újabb gyermekkor-történeti munka mellett a vizsgáló-
dás mindinkább kiterjedt az ifjúkor történeti folyamatainak vizsgálatára is. Ezzel kapcso-
latban talán a legjelentõsebb kezdeményezés a francia és olasz kutatók közös munkája
eredményeként 1994-ben olasz (,Storia dei Giovani’), majd 1996-ban francia nyelven is
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Az elmúlt időszakban a nevelés-
történeti kutatás számos, eddig
nem kellőképpen méltatott for-
rásra, így például a képek vizs-
gálatára is kiterjesztette a figyel-
mét. Ez a törekvés arra az elmé-
leti megfontolásra épül, hogy az
egyes korszakok képi ábrázolá-
sai az adott kor történelmi-tár-
sadalmi tapasztalatainak sajá-
tos kifejeződéseiként lehetővé te-
szik a mélyebb betekintést az
egyes korok emberének minden-
napi életébe. A mozgóképek pél-
dául a modern kor folyamato-
san és gyorsan változó valósá-
gának nyomon követéséhez
nyújtanak jó lehetőséget. A törté-
nészek a képeket korábban fő-
ként az általuk elmondottak il-
lusztrálására, szemléltetésére
használták. A német neveléstör-
téneti kutatás számára a képe-
ket Mollenhauer fedezte fel újra
és emelte ki a feledés homályá-
ból, 1980-ban kezdődő és halá-
láig folytatott kutatásai során.  
kiadott két kötetes ifjúkor-történeti monográfia (,Histoire des jeunes en occident’). A
gyermekkor történeti szempontjai iránti érdeklõdés nyitott utat a sokat vitatott pszi-
chohistóriai szemléletmódnak is, amely a lélek történetiségének vizsgálatával sokszor
meghökkentõ, ám a neveléstörténet szempontjából számos figyelemreméltó következte-
tést fogalmaz meg. (7)
A fenti szemléletváltás nyomán a nyolcvanas évek közepén került sor a német, majd
francia társadalomtörténeti orientációjú neveléstudomány-történeti vizsgálatokra: 
– a neveléstudomány tudományos tartalmainak és kutatási módszereinek, a diszciplí-
na fejlõdésének tudományos szempontjait a tudományos minõsítés megszerzése érdeké-
ben alkotott munkák (doktori disszertációk és habilitációs dolgozatok) elemzése alapján
vizsgálják (8);
– a neveléstudomány egyetemi intézményes, személyi, infrastrukturális feltételeinek
alakulását hasonlítják össze a többi egyetemi tudományos diszciplína helyzetével (9); 
– az egyetemek által kínált neveléstudományos tantárgyak tartalmi alakulását és belsõ
differenciálódását elemzik (10); 
– a frankfurti, majd a berlini egyetemen (Jürgen Schriewer és H.-Elmar Tenorth) ki-
bontakozó nagyobb lélegzetû összehasonlító pedagógiai kutatások a nemzetközi köl-
csönhatások és recepciós folyamatok figyelembevételével vizsgálják a neveléstudomány
és a pedagógus szakmai professzió kapcsolatát, a tudomány belsõ, tartalmi differenciáló-
dásának folyamatait, szervezeti kereteinek, infrastruktúrájának, személyi feltételeinek
alakulását (11); 
– a hetvenes évek végétõl a német neveléstudomány-történeti kutatások gazdag ered-
ményeit – a napjainkban már közel harminc kötetet számláló – önálló könyvsorozat
(,Beiträge zur Theorie und Geschichte der Erziehungswissenschaft’, Weinheim, Deuts-
cher Studien Verlag) foglalja össze. 
A német neveléstörténet-írás és a posztmodern
A társadalomtudomány posztmodern szemléletének szellemiségében – önmagát sok-
féle nézõpontot egymás mellett vizsgáló, interdiszciplináris-interkulturális tudomány-
ként értelmezve – bontakozott ki a makro- és mikrotörténeti megközelítésmódot a töb-
bi embertudomány tudományos nézõpontjával összeötvözõ történelmi antropológia. A
történelmi antropológia posztmodern tudományként történõ önértelmezésének létjogo-
sultságát több szerzõ is megfogalmazza. Az osztrák Dresser lényegét abban látja, hogy
a „lehetõségek antropológiájaként” olyan tudományos szemléletmódot testesít meg,
amelynek érdeklõdése minden kultúra történeti összefüggéseire kiterjed és ezek vizsgá-
lata során elsõsorban hermeneutikai módszerek alkalmazására törekszik. Szkeptikus to-
vábbá azokkal a történelmi modellekkel szemben, amelyek egyirányú, ideális végpont
felé tartó célok, az adott tértõl és idõtõl függetlenül érvényes univerzális érvényességû
kategóriák megfogalmazására törekednek. Ebbõl adódóan a történelmi antropológia
mindig egymás melletti történeteket fogalmaz meg, és programjára jellemzõ „radikális
historizmus” szellemiségében (Lenzen) egyrészt az ember elemi tapasztalati élményei-
nek (gyermekkor, szexualitás, halál, nem stb.), másrészt a történelem és a többi tudo-
mány évtizedek hosszú során felhalmozott tudásának historizálására törekszik. Ennek
érdekében a makrotörténeti társadalmi struktúrákat és folyamatokat vizsgáló szemlélet-
módját összeötvözi a hétköznapok történetének szemléletmódjával. (Dresser, 1996, 224
–226.) 
A közelmúltban megjelenõ német történelmi antropológiai kézikönyv szerkesztõje,
Christoph Wulf azt hangsúlyozza, hogy az új diszciplína alapvetõ jellemzõje az
interkulturális nézõpont, melynek jegyében mind az embertudományok Európa-centri-
kus szemléletmódjával, mind pedig a történelem hagyományos megközelítési formái-
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val szakítva elsõsorban a jelen és a jövõ nyitott problémáinak megválaszolására törek-
szik. (Wulf, 1997, 14.)
Ezzel összhangban a történelmi antropológia egyre erõteljesebb hazai recepciójára
utaló, Sebõk Marcell szerkesztésében megjelenõ hazai munka is hangsúlyozza, hogy an-
nak jelentõsége a komplex kultúra- és történelemszemléletben rejlik. Ebbõl fakadóan a
kultúrát és annak megnyilvánulási formáit nem csupán normák, szimbólumok rendszere-
ként, hanem társadalmi tapasztalatok, cselekvések közegeként, különbözõ társadalmi vi-
szonyok és gyakorlat kifejezõdéseként értelmezi. Ennek érdekében a kultúra megértésé-
hez új társadalmi csoportok és közösségi megnyilvánulások (gyermekkor, család, devi-
áns csoportok, karneváli ünnepek rituáléi stb.), továbbá új források (például önéletleírá-
sok, naplók, inkvizíciós és egyházlátogatási jegyzõkönyvek) bevonására törekszik. Ezzel
összefüggésben egyértelmûvé vált, hogy az új szemléletû történetírás mûveléséhez az
antropológia mellett más tudományok (mûvészettörténet, irodalomtörténet, régészet,
orvostörténet stb.) eredményeinek felhasználására is szükség van. (Sebõk, 2000, 8–9.)
Az elmúlt idõszakban neveléstörténeti kutatás számos, eddig nem kellõképpen mélta-
tott forrásra, így például a képek vizsgálatára is kiterjesztette a figyelmét. Ez a törekvés
arra az elméleti megfontolásra épül, hogy az egyes korszakok képi ábrázolásai az adott
kor történelmi-társadalmi tapasztalatainak sajátos kifejezõdéseiként lehetõvé teszik a
mélyebb betekintést az egyes korok emberének mindennapi életébe. A mozgóképek pél-
dául a modern kor folyamatosan és gyorsan változó valóságának nyomon követéséhez
nyújtanak jó lehetõséget. A történészek a képeket korábban fõként az általuk elmondot-
tak illusztrálására, szemléltetésére használták. A német neveléstörténeti kutatás számára
a képeket Mollenhauer fedezte fel újra és emelte ki a feledés homályából, 1980-ban kez-
dõdõ és haláláig folytatott kutatásai során. 
A neveléstörténet képekkel kapcsolatos újabb vizsgálatai azonban nem csupán a „ma-
gas kultúra” képeire korlátozódnak, hanem mindenféle képanyagra tekintettel vannak: az
iskolai faliképekre, a templomi szentképekre, a felvilágosító szándékú ábrázolásokra ép-
pen úgy, mint a fotókra, a különbözõ jelvényekre, emblémákra, gyermekrajzokra és ka-
rikatúrákra. Természetesen a forrásanyag bõvítésével egyenes arányban növekednek az
ezek interpretálásával kapcsolatos metodikai problémák is. (Tenorth, 1998, 11.)
Az ezzel kapcsolatos kutatási horizont bõvülését jól jelzi már az 1995 szeptemberében
Potsdamban tartott Bilder als Quellen der Erziehungsgeschichte (A képek mint nevelés-
történeti források) elnevezésû konferencia is, amelynek során a különbözõ képanyagok
felhasználásával kapcsolatos metodikai problémák is elõkerültek. (Lásd részletesen Sch-
mitt – Link –Tosch, 1997) A téma elõtérbe kerülését jól jelzi továbbá az is, hogy 1998-
ban az International Standing Conference for the History of Education (ISCHE) konfe-
rencia „Imagine, all the education…” The Visual in the Making of the Educational space
through History címet kapta, és a képeket vonta be a figyelem középpontjába. (Lásd rész-
letesen Depaepe – Henkens, 2000)
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Az APC-Stúdió Bt. könyveibõl
Pannon Egyetem, Tanárképzõ Kar, Germanisztikai Intézet,
Német Szakdidaktikai és Nyelvoktatási Tanszéki Csoport
A filantropizmus pedagógiája 
Johann Bernhard Basedow munkássága
A filantropista Basedow munkásságát elsősorban az oktatás,
másodsorban a nevelés oldaláról ismertetjük, a neveléssel és az
oktatással szervesen összefüggő szervezeti formák vizsgálatánál is a
filantropista szellemben történő oktatás rendszerének elemzését
helyezve előtérbe. 
A18. század utolsó harmadában bontakozott ki Németországban a Locke és Rous-seau gondolatait és a Leibnitz–Wolf féle német racionalista filozófia elemeit szin-tetizáló filantropizmus pedagógiai mozgalma. Az emberbarát fogalom a filantro-
pisták értelmezése szerint nem a humanizmus egyetemes embereszménye, hanem az
egész emberiséggel közös érdekek megvalósításából eredõ lehetõ legnagyobb boldogság.
A filantropizmus kialakulásában közrejátszott a korabeli német közoktatás gyakorlatának
megmerevedése: az oktatás módszerei sablonossá váltak, a klasszikus tanulmányok ki-
üresedtek, formális grammatizálásba, öncélú szótanulásba torkollottak. 
A filantropisták irányzatának a gyakorlati pedagógiával is foglalkozó német teológus
képviselõi az állam vezetõit és a német polgárságot szerették volna megnyerni az iskola,
az oktatás és a családi nevelés reformjához. A filantropizmus pedagógiája a Wolf és Leib-
nitz eszmerendszerére épülõ racionális pedagógia jegyeit viseli. 
A racionalizmus szellemében az iskola az uralkodó, illetve az uralkodó által képviselt
állam céljait szolgálja, s a legjobban akkor, ha a növendékeinek gondolkodását, értelmét
fejleszti. A racionalizmus értelmezése szerint a tanügy politikum, a tanügy gondozását az
állam érdeke követeli. A filantropisták értelmezése szerint a nevelés állami feladat, az is-
koláknak függetlenné kell válniuk az egyházaktól, mert csakis az állam irányítása alatt
fejthetik ki a közjóra gyakorlott tevékenységüket.
A filantropizmus mozgalmát 1768-ban Johann Bernhard Basedow (1724–1790) az
emberbarátokhoz intézett szózatával indította meg (,Vorstellung an Menschenfreunde,),
amely a köznevelés gyökeres reformját tartalmazza.
Basedow pedagógiai programja polgári iskolák és a gimnáziumok számára
Az emberbarátok, így Basedow is, a nemesség és a vagyonos polgárság gyermekeinek
nevelését akarták új szellemmel telíteni. Basedow a tanítás új eljárásait az 1770-ben ki-
adott ,Módszertan’ (,Methodenbuch’) címû könyvében mutatta be. 1774-ben pedig meg-
jelent a négykötetes ,Elementarwerk’, az új pedagógiai elvek szerint mûködõ intézmény,
az 1793-ig fennálló elsõ dessaui „Philantropium” (az emberszeretet iskolája) oktató ne-
velõ munkájának módszertankönyve. 
Az ,Elementarwerk’ enciklopédikus jelleggel tartalmazza azt a tanítási anyagot, amit a
gyereknek tizenöt éves koráig tanulnia kell. A kérdés-felelet formájában feldolgozott tan-
szöveget nagy mûvészi igénnyel megalkotott képsor tette szemléletesebbé, így az ,Ele-
mentarwerk’ a 18. század „Orbis Pictus”-a lett. (A rézkarcokat a lengyel származású né-
met mûvész, Daniel Chodowiecki készítette).
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Basedow pedagógiai nézeteit a ,Szózat, emberbarátokhoz és jómódú férfiakhoz iskoláról,
tanulmányokról és a közjólétre gyakorolt befolyásukról. Az emberi megismerés elemi köny-
vének tervezetével’ címû mûvében fejtette ki. Élesen támadta az elavult feudális pedagógiát,
és egy új polgári pedagógia programját vázolta fel, melynek célját, tartalmát a felemelkedõ
polgárság gyakorlati szükségletei szabják meg. A filantropizmus szellemében történõ oktatás-
nak az alsó fokon szemléletesnek, a felsõfokon összefoglaló jellegûnek kell lennie: „az elmé-
let ne legyen más, mint olyan eszköz, amellyel a tanulók, azt, amit már tudnak, rendbeszedve
ismétlik, megtartják, s némileg kibõvítik és megigazítják.” (Fináczy, 1986, 201.)
Basedow pedagógiai programja szerint minden gyermeknek 15 éves koráig közhasz-
nú ismereteket kell tanítani. Erre az általános alapmûveltségre épül az öt évfolyamos hu-
mán gimnáziumi, illetve a szakiskolai képzés. 
A polgári iskolákban a szakorientáltság igénye nélkül tanulnak. Minden ismeretterület
esetében az oktatási cél a hasznos, a közhasznú ismeretek játékos formában, a verbális me-
morizálás kiiktatásával történõ élményszerû elsajátítása. Az oktatásnak ezen a szintjén öt
tanár tevékenykedik: a nevelõ, az elementáris ismereteket oktató pedagógus, az erkölcs-
tan, a fizika és a történelem tanára. A nevelõ és az elementáris ismeretek tanára a hivata-
los államnyelven oktat, az erkölcs tanára franciául, a fizika és a történelem tanára latinul. 
Az elementáris tárgyak tanára egy elemi iskolai enciklopédikus jellegû tankönyv se-
gítségével tanít olvasást, kalligráfiát, és a számtan alapmûveleteit (a geometriai-rajzolá-
si ismeretek mellõzésével). Az erkölcs tanára a hittant és az erkölcstant, valamint az alap-
vetõ állami törvények ismereteit oktatja. Basedow nevelési célkitûzései közé tartozott a
reális ismertek kísérleteken alapuló oktatása. A reális ismeretek kísérleteken alapuló ok-
tatásában hatékony szerep jut a természettudományi és a modellszertáraknak. A fizika ta-
nára a természetismeret közhasznú igazságai mellett a szilárd testek világát, a történelem
tanára pedig életrajzok, tanulságos mesék, elbeszélések (Defoe: ,Robinson’) alapján az
elementáris társadalmi ismereteket oktatja. Basedow nézetei szerint a tanuló a közhasz-
nú természettani alapismeretek és erkölcstani alapismeretek birtokában juthat el a nem-
zeti- és a világtörténelem tanulmányozásához. A történelem tanulása kezdeti fokon a tör-
ténelmi témájú elbeszélések és mesék olvasását jelenti ,A reális és verbális emberi isme-
retek’ címû tankönyv alapján.
A gimnáziumi oktatásban az ismeretek elsajátításának elsõdleges formája az olvasás.
Basedow értelmezése szerint az olvasás hat a legjobban a gondolkodás és a kísérletezõ
készség fejlesztésére. A helyes megértés érdekében a gyakorlatokat tartalmuk és formájuk
tekintetében egységessé kell tenni. A gimnáziumban meg kell tanítani a tanulót a megfe-
lelõ szakirodalom kiválasztására és azok használatára. Az oktatás fõként szemináriumi
gyakorlatokon folyik, ahol a növendékek az adott ismeretkörökhöz kapcsolódóan saját
gondolataikat szóban, illetve fogalmazások, beszámolók formájában, írásban adják elõ. 
Basedow elképzelése szerint a gimnáziumi oktatásban az elõadás másodlagos szerepet
tölt be: az elõadás mint óratípus feladata a növendékek szoktatása a globális megértésen
alapuló jegyzeteléshez, az elõadások tartalmához kapcsolódó célfeladatok elvégzéséhez,
a szakirodalom értelemszerû tanulmányozásához.
A gimnáziumi képzés célja a közhasznú tudományterületek oktatása, a kiemelkedõ
eredményt produkáló, tehetséges és érdeklõdõ polgári származású ifjak felkészítése az
egyetemi tanulmányokra. A gimnáziumi oktatásban négy pedagógus tevékenykedik: az
edukátor (a nevelõ), aki franciául és németül is beszél, a retorika tanára, aki részben az
államnyelven, részben pedig latinul oktat, a filozófia és a matematika tanára, aki szintén
államnyelven tanít, a görög és az ókortudományok oktatója, aki latin nyelven tanít. 
A nevelõ kevés óraszámban tanít, õ a felelõs az erkölcsi nevelésért, a növendékek tan-
órán kívüli munkájának ellenõrzéséért. A nevelõ a tanácsadó szerepét is betölti, segít a
szaktanároknak a gimnazisták számára elõírt szakirodalom kiválasztásában, felkutatásá-
ban, illetve a tanuláshoz szükséges szakkönyvek sokszorosításában. 
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A retorika tanára az anyanyelvi grammatika és a latin nyelvtan oktatója. Feladata a
gyakorlati retorika oktatása mellett a szöveggyûjtemény összeállítása: a klasszikus auk-
torok mûveibõl olyan olvasmányokat kell összeválogatnia, amelyek a növendékek szá-
mára gyakorlati értelemben is hasznos ismereteket közölnek. Költészetet csak olyan mér-
tékben oktat, amennyire az az egyéb tudományterületekkel összefügg. 
A matematika oktatásának nem célja az elitképzés, a zsenik képzése, hanem a polgári
iskolai oktatásra épülõ általános képzés biztosítása, amely a testek geometriájának okta-
tásával egészül ki. A filozófia oktatásában fontos szerepet játszik a gyakorlati logika, sõt
ez utóbbinak a rendezõelve alapján közelítik meg az egyes tárgyak oktatását is. A felsõbb
osztályokban jelentõs szerepet kap a filozófiai gondolkodásra való nevelés, a hasznos fi-
lozófiai alapigazságokból kiinduló filozófiai rendszerek ismerete. A görög nyelv oktatá-
sának célja a fordításkészség fejlesztése. A görög nyelv tanárának feladata a tanulók szá-
mára hasznos és tanulságos, nevelõ hatású olvasmányokat tartalmazó szöveggyûjtemény
és szókincsgyûjtemény összeállítása. A görög nyelv ismeretkörén belül tanulmányozzák
az antik világ szellemi örökségét, az antik tudományok és mûvészetek rendszerét. A gö-
rög nyelv tanárának a feladata továbbá az ókortudományi szertár, egy, az ókori mûalko-
tások másolatait rendszerezõ gyûjtemény kialakítása. A szertár oktatási célokat szolgál,
hiszen ez az ókortudományok oktatásában alkalmazható szemléltetõ eszközök tára. 
Basedow pedagógiai munkáiban – így a ,Szózat’-ában is – kevesebb figyelmet szentel
az egyetemi oktatásnak. Az egyetemi tanulmányok célját a hallgatók szempontjából a kö-
vetkezõképp fogalmazta meg: „az egyetemi tanulmányok alatt a hallgató önképzés for-
májában professzorok irányítása mellett mélyíti el ismereteit”. Az egyetemi tanulmá-
nyokhoz oktatási és tanulási módszertani útmutatót nem ad, de minden egyetemi polgár
számra szükséges stúdiumok között említi a polgári törvények ismeretét, a színház vilá-
gának ismeretét, a könyvtár és könyvismeretet. Szorgalmazza egy, minden tudományágat
rendszerzõ tudományos enciklopédia (Hauptbuch) összeállítását, kiadását. Fontosnak
tartja az egyetem tárgyi felkészültségének (könyvtár, szertárak) fejlesztése mellett az
egyetemi tanulmányok gyakorlati hasznosítására szolgáló városi intézmények kialakítá-
sát (például bíróságok a jogi tanulmányokhoz, nevelõotthonok, árvaházak, szegényházak
a teológiai és pedagógiai tanulmányokhoz).
A szülõk számára írott ,Módszertan’
A filantropisták ideálja az egész emberiség szeretetétõl áthatott ember volt. Ez a sze-
retet azonban már más alapokon nyugodott, mint a maga önzetlenségében megélt krisz-
tusi emberszeretet. A filantropisták egy olyan összhang megteremtésén fáradoztak,
amelyben az egyes ember egyéni érdeke összeegyeztethetõ másokéval. Ezt az embertí-
pust már nem a rousseau-i felfogás forradalmi hevülete jellemzi, ez az embertípus annál
jóval több társadalmi realitásérzékkel rendelkezik. Sokkal inkább a hétköznapi hivatás-
végzésben jeleskedõ polgár erényei (pontosság, megbízhatóság, önfegyelem, mértékle-
tesség, puritán életmód) azok, amelyek elérésére a nevelésben is törekszenek. 
A polgárcsaládok gyermekeinek nevelésében a szülõk megítélése szerint a legfontosabb
feladat a gyermekek boldog lelkû becsületes polgárrá nevelése. Így az általuk elképzelt ne-
velési rendszerben az oktatás, a magas szintû szellemi képzés másodlagos szerephez jut. 
A filantropisták elsõdleges célként az engedelmességre (Gehorsamkeit) való nevelést
tartják. Az engedelmességre való nevelést csecsemõkorban kell elkezdeni: a gyermeket
már csecsemõkorában hozzá kell szoktatni a hideg és a meleg elviseléséhez, az egysze-
rû ételekbõl álló étrendhez, a laza ruházathoz stb.
Kisgyermekkorban a gyermeket mértékletességre (ne válogasson az ételekben, ne un-
dorodjék a kellemetlen ízû gyógyszerektõl stb.), bátor helytállásra (ne féljen a sötétben,
a viharban, ne féljen a sebészeti mûtétektõl stb.) kell szokatni, nevelni az állatok szere-
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tetére, a felnõttekkel és társaikkal szembeni õszinteségre. A szülõk feladata, hogy gyer-
mekeiket jó tanácsokkal és ne parancsokkal neveljék, s dicsérjék teljesítményüket.
A filantropista nevelésben kiemelt szerepe volt a testi nevelésnek. A testgyakorlatokat
már az iskolás kor elõtti nevelésben is fontosnak tartották. 
A ,Methodenbuch’, Basedow módszertankönyve részletesen foglakozik a családban
történõ anyanyelvi nevelés módszereivel. A gyermek a családban, otthonában ismerked-
jék meg a környezõ világgal, a családban fejlõdjön ki a kommunikációs készsége. A szü-
lõ feladata a környezõ világ és a természetben található élõlények bemutatása a gyermek-
nek. (Basedow pedagógiájában a gyermeket nem az érdekli, hogy például a kutyának mi
a neve, hanem az, hogy a kutya milyen állat, milyen az alakja, hogy él, mivel táplálko-
zik, mire használjuk stb.)
A családban történõ anyanyelvi nevelés formája a mesemondás. A tanulságos történetek
felolvasása, megbeszélése után a szülõk feladata a beszélgetés gyermekeikkel, életközeli té-
mákról, egy nap történéseirõl, az idõjárásról, a mezei munkáról, a család egy napjáról, egy
használati tárgy részeirõl. A szülõ feladata a gyermek kérdéskultúrájának fejlesztése is. A
szókincsbõvítésénél a szülõknek a gyakori ismétlések mellet a fokozatosság elvét kell kö-
vetniük. A gyakori ismétlések következtében a gyermek „valódi” szakismeretre tehet szert
(megérti az óra mûködését, ezért részeire bontja s majd ismét mûködésbe hozza azt).
A szülõk feladata tehát gyermekeik tanulásának megkönnyítése, kellemessé tétele úgy,
hogy a szülõ alkalmazkodjék a gyermek ter-
mészetéhez, és õ ismerje fel, hogy a gyermek
a szemléletes részletekre figyel, és csak sok
konkrétumra irányuló megfigyelés után tud
fogalmakra szert tenni. 
A filantropisták iskoláikban és az otthoni
nevelésben fontos szerepet játszott a rendre
és tisztaságra szoktatás. Erõssé, ügyessé és
edzetté akarták tenni a növendékeket, ennek
érdekében sok szabadban folytatott gyakorla-
tot, játékot és kirándulást iktattak be az isko-
lai életbe. A megfelelõ edzettség megszerzé-
se érdekében növendékeiknek kemény ágy-
ban kellett aludniuk, hideg vízben fürödniük,
és vékony öltözékben jártak télen is. Emellett úsztak, eveztek, lovagoltak és vívtak is. 
Rousseau-hoz hasonlóan nagy gondot fordítottak a fizikai munka végzésére, a mester-
ségek tanítására és a természet megismerésére is. Az iskolai és az otthoni nevelés fontos
célja volt a fizikai munka becsületének elismerése: a lányokat kézimunkázni tanították,
a fiúkat kerti munkára, télen pedig az egyszerû, gyermekjáték nagyságú mûködõ gépek
használatára. 
A közvetlen érzéki tapasztalatszerzés elõsegítésére a gyermeket nevelõik és szüleik
gyakran vitték el piacra, mesteremberek mûhelyeibe, kereskedõk üzleteibe. Szemléltetõ
eszközként élõ növényeket és állatokat vittek az iskola falai közé, iskolai gyakorlókertet
hoztak létre, állatokat gondoztak. Az iskolai és az otthoni nevelésben egyaránt fontos sze-
repet kapott a pénz megismertetése, a pénz értékének becsülete, szoktatás az önálló vá-
sárlásra, a bevételi és kiadási számlák könyvelésére, a takarékosságra (erkölcsi tekintet-
ben pedig fontos az üzleti csalások, visszaélések káros oldalának megvilágítása).
A filantropizmus nevelési célkitûzései között az emberbaráttá nevelés a másik ember,
az iskolatársak, a testvérek, a szülõk, a tanárok javára szolgáló közhasznú tevékenység-
re való képesség, az elesett embertársak iránti segítõkészség kifejlesztése a növendékek-
ben. Az emberbaráttá nevelés színtere és formája volt az ispotályok látogatása, beszélge-
tés a szenvedélybetegekkel, árvaházak látogatása stb. 
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Basedow elképzelése szerint a
gimnáziumi oktatásban az elő-
adás másodlagos szerepet tölt
be: az előadás mint óratípus fel-
adata a növendékek szoktatása
a globális megértésen alapuló
jegyzeteléshez, az előadások tar-
talmához kapcsolódó célfelada-
tok elvégzéséhez, a szakiroda-
lom értelemszerű tanulmá-
nyozásához. 
Az idegen nyelvek tanításáról, tanulásáról
Basedow a tanulást, így az idegen nyelvek tanulását is mint tanulást könnyítõ játékos öt-
letek sorát dolgozta ki: a latin nyelvet – a korabeli grammatizáló gyakorlattal ellentétben –
beszélgetve tanította. Nyelvoktatási módszerét Fináczy Ernõ a következõképpen mutatja
be: „Amit a gyakorlatban követett eljárásaikról olvasunk, inkább játékos tanításnak, inkább
naiv fortélyok és szórakoztató fogások keverékének, mint módszeres menetnek benyomá-
sát teszi. Ismeretes, hogy az olvasást mézeskalácsból sütött betûkön tanították, s igen nagy-
ra voltak vele, hogy latin oktatásukkal mulatságot szereznek növendékeiknek. ’Claudite
oculos! Circumspieite! Imitamini sortorem!’ (Húnyjátok be szemeteket! Tekintsetek körül!
Utánozzátok a szabót!), hangzott fel a tanár szava, s a gyermekek végezték a megfelelõ
mozdulatokat, karban hangoztatva, hogy ’Claudimus oculos’ vagy ’circumspicimus’ vagy:
’imitamur sartorem’ (direkt nyelvtanítás). Máskor a tanár jelezte, hogy a tábla hátsó lapjá-
ra egy testrésznek a latin nevét fogja felírni s a gyermekeknek az illetõ szót el kellett talál-
niok, ami alkalmat adott számos idevágó szónak (caput, nasus, auris, manus stb.) elsorolá-
sára és begyakorlására. Majd meg figyelmeztette a tanár az osztályt, hogy egy oroszlánt fog
a táblára rajzolni, de azon kezdte, hogy egy madárnak a csõrét rajzolta fel. ’Non est leo’ ki-
abálták ’quia habet rostrum’. (nem oroszlán ez, hiszen csõre van). ’Leones non habent rost-
rum’ (Az oroszlánoknak nincsen csõrük). Volt úgy is, hogy latin parancsszóra különbözõ
állatok hangjait kellet utánozniok, bizonyára valamennyi tanulónak eltitkolhatatlan örömé-
re. A tanárok a játszva tanulásnak e nemét, melyet önként érthetõen a modern nyelvek ok-
tatásában is érvényre juttatni igyekeztek, igen alkalmasnak hitték egyrészt a nyelvek köny-
nyû és gyors elsajátítására, másrészt a tárgyi ismeretek megszerzésére. Basedow mélyen
meg volt gyõzõdve ez eljárás csodaerejérõl: a közönséghez intézett felhívásában erõsen fo-
gadkozott, hogy iskolájában bármely nyelvet gyakorlati célokból és gyakorlati uton egy év
alatt tökéletesen meg lehet tanulni.” (Fináczy, 1986, 201.)
A fenti példa is azt bizonyítja, hogy Basedow a nyelvtan oktatását nem tartja különö-
sen fontosnak. A nyelvtan elsajátításában, a nyelvtani magyarázatok közvetítését illetõen
Trapp nézeteit követi: „Elõször is a tanulók elõtt ismeretlen szabályokban már sok gya-
korlásnak kellett végbemennie, mielõtt az ember az esetek hasonlóságát szabályba fog-
lalja és megõrzés végett az ifjúság emlékezetére bízza. A második dolog, hogy kezdõk-
nek ne adjunk rendszert a szabályokból, s hogy ne siessünk az egyes szabályokat, melyek
egymás után elvonattak (die man nach einander abstrahiren lässt) egy épület rendjébe
foglalni (…) Ha szabályokat mindaddig nem lehet megérteni és következésképen mind-
addig nem lehet alkalmazni, míg kellõ számú példák meg nem magyarázták õket. Ezért
a példáknak meg kell elõzniök a szabályokat, és pedig mindaddig megelõzniök, míg a
szabály magától nem fejlik ki belõlök, míg a tanulók meg nem érzik a szabályt, melyet
azután a tanárnak legföljebb csak még szavakba kell foglalnia.” (Fináczy, 1986, 202.)
Basedow a nyelvoktatással kapcsolatosan a következõ módszertani és szervezeti for-
mára vonatkozó elképzeléseket írja le:
– a növendékeket elsõ osztályos koruktól olyan tanítók oktassák, akik az államnyelvet
anyanyelvi szinten beszélik;
– a gyermek hat éves kora elõtt ne tanuljon idegen nyelvet;
– a latin nyelv oktatása csak iskolai keretek között történhet (a házitanító sikerrel gya-
koroltathatja a nyelvtant vagy ellenõrizheti az olvasást);
– anyanyelvû házitanító vagy nevelõnõ alkalmazása otthoni környezetben hatásos és
hasznos lehet, mert egyéni foglalkozás útján a növendékek jobban elsajátíthatják a kiej-
tést és a nyelvi viselkedés formáit, s nem használhatják az anyanyelvüket;
– az elemi iskolai idegennyelv-oktatás célja: a növendék ismerkedjék meg a latin és a
francia nyelvvel, tudjon beszélni és fordítani az adott nyelvekbõl, és fejlõdjön halláskész-
sége;
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– a latin és a francia nyelv oktatásában fél évet kell fordítani a grammatika alapszintû
elsajátítására;
– a hetedik és nyolcadik osztályban az idegennyelvi tantervet úgy kell összeállítani,
hogy a tanuló óraszámban kétszer annyi idõt kapjon franciából és latinból (hallás, olva-
sás és beszédgyakorlat), mint német nyelvbõl;
– a tanuló az alapoktatás befejezéséig anyanyelvén kívül két idegen nyelvet sajátít el;
– a tananyagról: 6 és a 15 év közötti gyermekeknek csak olyan latin és francia nyelvû
anyagot kell megismerniük, ami az életkori sajátosságaiknak leginkább megfelel. Olyan
ismeretek elsajátítását kell célozni, amely ismeretekkel a gyermek anyanyelvén is rendel-
kezik (amely dolgokról anyanyelvén is képes beszélni, például híres emberek élete, leve-
lek tanulmányozása);
– az idegen nyelvek és kultúrák folyamatos és következetes tanulásához szükségesnek
találja a gyermekek számára írott szöveggyûjtemény összeállítását;
– a nyelvtan oktatásáról: az idegen nyelvek elsajátítása csak az anyanyelv tökéletes is-
meretében történhet; a kezdõk számára egy általános és „filozófiai” nyelvtan összeállítá-
sát javasolja; meg kell ismertetni a tanulót a szükséges grammatikai mûszavakkal; a
nyelvtani példák gyakorlásánál fontos szerepet kell tulajdonítani az ismétlésnek, a rend-
szerezésnek és a szótárhasználatnak; a szóban elkövetett nyelvi hibák javításával ellen-
tétben az íráshibákat következetesen kell javítani; 
– a görög nyelv oktatásának mûvelõdésformáló erejét Basedow elismeri, de a nyelv
oktatását nem tartja közhasznúnak, a latin és a francia mellett fontosnak tartja az angol
és az olasz nyelv oktatását;
– a latin nyelv oktatásának célja a gimnáziumban a neves auktorok mûveinek olvasá-
sa a gimnáziumi tanulók számára összeállított szöveggyûjteménybõl; a szemelvények ol-
vasásán túlmenõen fontos a stílusfejlesztõ gyakorlatok fokozatos megoldása: a levélírás,
beszámoló, prózai mûvek, vers írása; az írásbeli kifejezõkészség fejlesztésével párhuza-
mosan a szóbeli kifejezõkészség csiszolása, a retorikai készség fejlesztése, a latin nyel-
vû színi elõadások rendezése.
Az anyanyelvi nevelés és az idegennyelvoktatás fontos szemléltetõ eszközrendszere
volt a 18. század Orbis Pictusa, a polgári élet fogalmait és formáit szemléltetõ, mûvészi
igénnyel megalkotott, kérdés-felelet formájában feldolgozott szövegek részmetszet soro-
zata, amelyet a növendékek élvezettel fogadtak. A rézmetszetek elsõrendû segédeszköz-
ként szolgáltak a szómagyarázatoknál, az élõ és a holt nyelvek tanulásánál, s az idegen
kultúrákban használatos tárgyak és jelenségek bemutatásánál. 
A testi és erkölcsi nevelés a dessaui Philantropiumban
A négykötetes ,Elementarwerk’ tartalmazza mindazt, amit a gyermeknek 15 éves ko-
ráig tanulnia kell. Az ,Elementarwerk’ az új pedagógiai elvek szerint mûködõ intézmény,
a Basedow által alapított elsõ, a dessaui Philantropium oktató-nevelõ munkájának mód-
szertankönyve. 
A filantropizmus szellemében kialakított iskolák – így a dessaui intézet is – a gyer-
mekek számára érzelmi védettséget nyújtó környezet kialakítására törekedtek. A dél-
elõttönként tanteremként használt helyiségek gyakran egyben a tanítók lakásául szolgál-
tak, ami lehetõvé tette a családias kapcsolatok és a pedagógiai szempontok alapján meg-
tervezett tanár-diák viszony kialakítását. A filantropium nevelési alapelve az volt, hogy
a „lélek mûveltsége és tökéletessége a testtõl függ”, a lélek a tulajdonképpeni erõ, s a
test csak eszköz, mely okvetlenül szükséges, hogy a lelki erõk kifejlõdhessenek és meg-
nyilvánulhassanak.
Jelszavaik: ügyesség, edzettség, szabadság, természetesség. A Philantropium növendé-
keinek 12 éves korukban – a vezetés tudtával és beleegyezésével – egy különleges bará-
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tot kellett választaniuk. A barátok megfogadják, hogy mindenben segítik egymást (az in-
tézetben tilos volt a növendékeket árulókká nevelni és besúgóként alkalmazni). 
A filantropisták szerint a nevelésnek a gyermek életkorához igazodva a mozgást és a
testgyakorlást elõtérbe helyezve játékosnak és a praktikus ismeretek, gyakorlati munkafo-
gások és eszközhasználat gazdag szemléltetését alkalmazva gyakorlatiasnak kell lennie.
A testi nevelésrõl
– az ifjú a nap 16 óráját aktívan tölti: ebbõl hat óra tanulás, négy óra étkezés és hasz-
nos séta, óraközi hosszú szünet, két óra tánc-zene-, vagy foglalkozás mûvésztanárnál;
– az ifjú tanulmányaihoz tartozik a háztartásban is hasznosítható különbözõ mestersé-
gek alapismereteinek elsajátítása; 
– a magas szintû matematikai tanulmányok elõtt a szakterületükön kiváló szakembe-
rektõl tanulja meg az ifjú az egyszerûbb gépek kezelését és szerszámok használatát;
– az ifjú kötelessége embertársait vészhelyzetekben megmenteni, így gyakorlott tréne-
rek segítségével el kell sajátítania a sziklamászás, a lovaglás, a vízi mentés, a kocsihaj-
tás, a kocsira való fel és lepakolás és az állatoktól való védekezés készségét, továbbá el
kell sajátítania a vadászat és a halászat fortélyait;
– az ifjú köteles az adott helyzetekben magát kiszolgálni: egyszerûbb ételek és italok
készítését megtanulni, szabadban és kályhában tüzet gyújtani, baromfit és vad madarakat
levágni, vérzõ sebet balesetnél lekezelni;
– az ifjú köteles minden évszakban 14 napot egy vezetõ kíséretében egy parasztgazda-
ságban tölteni;
– az ifjú 16 éves korára évente egy alkalommal kapjon lehetõséget 14 napon át egy ka-
tonai táborban élni, 14 napon át egy bányában dolgozni, 14 napot egy hadikikötõben, 14
napot egy nagykereskedõ irodájában eltölteni, 14 napon át egy árvaházi lelkész munká-
ját segíteni, egy télen át pedig vezetõjével együtt négy hetet egy rezidenciában eltölteni;
– az ifjúnak meg kell tanulnia a méltánytalan élethelyzeteket elviselni: hideg szobában
aludni, a hõséget túlélni, adott helyzetben az alvásról lemondani, sötétben és ismeretlen
terepen tájékozódni, s az egyszerû ételeket élvezettel fogyasztani.
Az erkölcsi nevelésrõl
A filantropisták – mint Rousseau követõi – az erkölcsöt nem tekintették a vallástól füg-
gõnek. A filantropisták elképzelése szerint lehet valaki erkölcsös ember a természetes
vallás alapján is. Erkölcsi eszményképük a társaságban élõ, a társas életre, a közhasznú
életre nevelt „tisztességes ember”. A pozitív vallásoktatást kirekesztették az iskolából, és
helyette a természetes valláson és egyetemes erkölcstanon alapuló elmélkedéseket és
gyakorlatokat vezették be intézeteikbe. 
Basedow a szülõk számra írott ,Módszertankönyv’-ében a következõ lépésekben jelö-
li meg a gyermek ismerkedését a vallással, a szülõk vallásával.
A gyermeket iskolás kor elõtt nem vezetik be a vallás rejtelmeibe (a gyermek jelen van
a szülei által végzett közös családi imáknál, de a templomi szertartásokat, még a temp-
lomban rendezett családi ünnepségeket sem látogatja).
Az iskolás korú gyermeket 7 éves korában családi körben, ünnepélyesen avatják nagy-
gyermekké: a gyermeket bemutatják a templomban, a család együtt imádkozik, énekel és
a nagy gyermek térdepelve fogadja apja áldását, a szülõi áldás este édesanyja áldásával
folytatódik, másnap a tanító ad át a gyermeknek egy piros alapú táblát, egy – a gyerme-
keket a nevelõjükkel együtt – imádkozó közösséget ábrázoló képet. (A nagygyermekké
avatás egyéb örömökkel is jár: a gyermek új ruházatot kap, az ünnepi ebédénél szülei asz-
talához állhat.)
A nagygyermekkor életszakasza 12 éves korig tart. Ekkor kezdõdik a nagygyermek
közhasznú polgárrá nevelése: megtanul önállóan öltözködni, segít szüleinek kisebb
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testvérei nevelésében, megismeri a pénz értékét, kiadásairól és bevételeirõl feljegyzé-
seket készít. A nagygyermek ifjúvá avatása egy egyházi személy (lelkész vagy áldozó-
pap) jelenlétében történik, aki a templomban megáldja az ifjút és felveszi az egyház
tagjai közé.
Basedow a Philantropiumában kezdetben olyan nevelési rendszert szándékozott kiala-
kítani, amelyben a tanulókat a felekezeti hovatartozásuknak megfelelõ vallásoktatástól
felmentenék, a világi tárgyakat pedig aképp tanítanák, hogy a tanár semminemû állást se
foglaljon katolikusokkal, görögökkel, lutheránusokkal, reformátusokkal, arminianu-
sokkal stb. szemben. 1776-tól Basedow a pozitív vallásgyakorlást kizárja az iskolából: a
természetes vallást kívánja taníttatni mindaddig, amíg sikerül ezt az oktatást egyetemes
keresztény alapra helyezni. 
„Maga Basedow alapjában nem volt vallástalan ember. Az atheistákat, szkeptikusokat,
materialistákat a legélesebben támadta, viszont azonban a pozitív vallást sem fogadta el.
Általában a természetes vallás alapján állt, mint Rousseau. „Higyj Istenben, vagyis min-
den embernek láthatatlan, mindentudó, mindenható, legbölcsebb atyjában és urában, lel-
ked halhatatlanságában, a jónak jövendõ megjutalmazásában és a rosszért való jövendõ
bûnhõdésben. De ennek a Credonak a nevelésre alkalmazásában Basedow csak hosszabb
ingadozás után jut megállapodásra. Kezdetben, 1786. évi programmiratában még megal-
kudni látszik a tényleges viszonyokkal s olyan iskolát tart szem elõtt, ahol a többségben
levõ tanulók felekezeti hovatartozásának megfelelõ pozitív vallásoktatásról történnék
gondoskodás, a disszidensek (azaz máshitûek) ettõl a hivatalos vallásoktatástól felmen-
tetnének s a világi tárgyak akként taníttatnának, „hogy a tanár semminemû állást se fog-
laljon katholikusokkal, a görögökkel, lutheránusokkal, reformátusokkal, arminianu-
sokkal és socinianusokkal szemben.
Ez nem katholikus, lutheránus vagy református, hanem keresztény ügy. A nevelés cél-
ja nem lehet más, mint európai embert képezni, akinek élete olyan értékes, közhasznú és
elégedett legyen, amilyenné csak teheti a nevelés.” (Fináczy, 1986, 203–204.)
Az intézeti élet
A dessaui Philantropium mûködési szabályzata értelmében az intézet növendékei so-
rába kerülhetett vallási és etnikai hovatartozásától függetlenül Asztrahanytól kezdve Er-
délyen át Dániáig bárki, aki az emberbarátság iskolája iránt érdeklõdött. Basedow inté-
zetében a neveléshez szükséges feltételek biztosításánál nem tettek kivételt az egyszerû
szülõk gyermekei és az elõkelõ családokból származó gyerekek között.
A Philantropium növendékei szigorú belsõ intézeti törvények szerint éltek: az intézet
területén belül egyenruhát hordtak, hajviseletük – a korabelitõl eltérõen – rövid volt. Ét-
rendjük egyszerû ételekbõl állt. Havonta egyszer böjtölniük kellett. Hetente egy alkalom-
mal tartottak ítélkezési napot, amikor az intézet belsõ törvényeit felolvasták. Az ítélkezé-
si napon értékelték az intézet rendje ellen vétõ társaik cselekedeteit. Az ítélkezõk között
helyet foglalni vagy szavazati joggal rendelkezni kitüntetésnek számított. A vádolt nö-
vendék számára a fogadott barátja készített védõbeszédet. 
A büntetés legenyhébb formája az volt, hogy a növendékeknek az elméleti órák idején
dolgoznia kellett. A büntetés egyik módozata volt az is, hogy egy ideig a famulus felada-
tát kellett ellátnia. A büntetés súlyos formájának számított az elzárás (a növendéknek egy
sötét szobában társai szórakoztató játékát hallgatva unatkoznia kellett).
A jutalmazás mint motiváló tényezõ csak kisebb közösségekre, esetleg barátokra vo-
natkozhatott. Egyéni jutalmazás nem volt. A legnagyobb jutalom az volt a Philantropium
neveltjei számra, ha a közösség vezetõségében, a képviselõtestület és a döntéshozó tes-
tület munkájában tevékenykedhettek, és szavazati joggal rendelkezhettek. 
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A Philantropium hatása az utókorra
A dessaui Philantropium 1774 és 1776 között mûködött Basedow vezetése alatt. Base-
dow – emberi tulajdonságai miatt – nem bizonyult megfelelõnek az intézet vezetésére:
nem volt benne elég szervezõkészség, erõszakos irányítása gyakran vezetett ellentétek-
hez, nézeteltérésekhez a tanárok között. Basedow munkatársaiból került ki a filantropista
mozgalom legnagyobb hatású, gyakorlati vezetõkbõl álló második nemzedéke. 
1776-ban Joachim Campe, a híres filantropista pedagógus (a Humboldt-fivérek tanító-
ja és Defoe ,Robinson’-jának elsõ népszerûsítõje) lett az intézet vezetõje. Campe irányí-
tása alatt 1793-ig mûködött a dessaui intézmény.
A dessaui Philantropium számos hasonló kezdeményezésnek vált mintájává. Ezek kö-
zül legnevezetesebb a Christian Gotthilf Salzmann által a thüringiai Schepfentalban ala-
pított intézet.
A filantropista pedagógia erõsen hatott az egykori magyar nevelési gondolkodásra is.
A mozgalom befolyása a 19. század elejétõl elsõsorban az evangélikus iskolarendszerben
figyelhetõ meg: a filantropisták szellemi örökségét számos, a 18. század végén alapított
felvidéki evangélikus tanintézetben (Lõcse, Késmárk, Eperjes) folytatták. 
Filantropista hatás ismerhetõ fel Tessedik Sámuel pedagógiai törekvéseiben is. A
filantropista pedagógia magyarországi elterjedésének kutatója és népszerûsítõje Szelényi
Ödön volt. A dessaui philantropiumban megfordult Berzeviczy Gergely, nemzetgazdasá-
gi író, aki anyjához írott levelében elismerõen nyilatkozik az intézet munkájáról.
A két világháború közötti idõszakban, – amikor fellendült a pedagógiatörténet iránti
érdeklõdés – ismét elõtérbe került a filantropizmus pedagógiájának kutatása, gyakorlati
alkalmazása. Fináczy Ernõ az ,Újkori nevelés története’ címû munkájában részletesen
elemzi a filantropizmus pedagógiáját. A filantropizmus pedagógiája iránt érdeklõdõk kö-
zött van Waldapfel József, aki Basedow ,Elementarwerk’-jének elõfizetõje volt. Számos
pedagógiai tanulmány foglalkozott a filantropizmus hatásával, például  Frank Antal:
,Testi nevelés a philantropistákál’ (1922) és Hamerák Izabella: ,A reális tárgyak oktatá-
sa a filantropistáknál’ (1930).
Basedow és a filantropista pedagógia hatása a nevelésügyre
Basedow pedagógiai munkásságát a konzervatív neveléstörténet sokoldalúan bírálja
ugyan, de elismeri pedagógiai nézeteinek pozitív elemeit is. Az 1936-ban kiadott Magyar
Pedagógiai Lexikon a követendõképpen értékeli Basedow tevékenységét:
„Basedow pedagógiai munkásságát különösen három szempont jellemzi: 1. A nevelésnek állami-
nak és az egyháztól függetlennek kell lennie. 2. Azt kell tanítani, ami közhasznú (gemeinnützig), ami-
bõl következik, hogy a reáliáknak kell túlsúlyban lenniök. Valóban a humanisztikus szempont merõ-
ben hiányzik B Elementarwerk-jében és iskolájában. 3. A módszer legyen gyorsan célhoz vezetõ,
szemléletes, a gyakorlati öntevékenységen alapuló és minden kényszertõl ment. Könnyûvé, játékossá
akarja tenni a nevelést, hogy a gyermeket a közhasznú és boldog életre elõkészítse. (Rousseau-val el-
lentétben szerinte a köz neveli a gyermeket). Az akarat nevelésében az állampolgári nevelés és az ön-
kormányzat eszméinek csiráival találkozunk. Mindezek nagy hatással voltak.”
A filantropisták az élménypedagógia elsõ képviselõi: a gyermeket és a gyermek tanu-
lását állították a pedagógiai érdeklõdés középpontjába a korábban egyeduralkodó tan-
anyag- és oktatásközpontúság helyett.
Jelentõs érdemük, hogy a legszélesebb körben felkeltették a nevelés, az iskolaügy irán-
ti társadalmi érdeklõdést. 
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Melléklet
Kisiskolások órarendje a dessaui Philantropiumban
Elsõ osztály
8–9 Német olvasóóra
Olvasókönyvek: Rochow-Weiss: Gyermekbarát
Campe: Illemtankönyv gyermekek számára
Feddersen: Példák a bölcsességrõl és erényrõl
Funk: Az egészséges emberi ész elsõ tápláléka
9–10 Írásgyakorlat a második osztályos tanulókkal felváltva
A rektor dolgozószobájának meglátogatása, séta
10–11 Latin 
Olvasókönyvek: Phaldri fabulal Büschingii liber latinus
Basedowii liber elementaris
Chrestomathia Collogniumm Erasmi
11–12 Francia beszédgyakorlatok
1–2 Zene és szabad foglalkozás felügyelet mellett
2–3 Szabadkézi rajz
3–4 Tánc
4–5 Francia
Olvasókönyv: Basedow’s Mannel d’education
5–6 Latin
Olvasókönyv: Das latinische Elementarbuch
6–7 Szabad foglalkozás- felügyelet alatt
Második osztály
8–9 Írásgyakorlat
9–10 Helyesírásgyakorlat az elsõ osztályos tanulókkal felváltva
10–12 Latin
1–2 Zene és szabad foglalkozás felügyelet alatt
2–3 Szabadkézi rajz
3–4 Tánc
4–5 Francia
Olvasókönyv: Basedow’s Manuel d’education
6–7 Szabad foglalkozás és gyakorlás felügyelet alatt. Minden hónap elsõ és tizenötödik napján a 
kisdiákoknak levelet kell írni. A hét két napján felfedezõ sétát tettek. 
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Szegedi Tudományegyetem
A tanulók fejlõdési különbségeinek
Prokrusztész-ágya
Az Élet és Irodalomban ,Iskolarendszer és szabad választás 
(A jóindulatú szegregációról)’ cím alatt kétoldalas cikk jelent meg
(2005.9.30.), amely alapos és pontos leírást ad arról, hogy a 
közoktatási rendszer miként kezeli a tanulók közötti fejlődésbeli 
különbségeket. Elismerés illeti a szerzőket az alapos látleletért. Ez 
elősegítheti annak felismerését, hogy a tüneti szintű változtatások
nem sok jót ígérnek. 
A cikk szerzõi (Berényi Eszter – Berkovits Balázs – Erõss Gábor) arra is utalnak,hogy mit kellene változtatni a jelenlegi rendszeren (például korlátozni kellene aszabad iskolaválasztást, az iskolák felvételi szelekcióját stb.). Írásom a közokta-
tási látlelet meghatározó tényezõjérõl: az idõrõl mint a közoktatás Prokrusztész-ágyáról
és az ebbe bekerülõ különbözõ fejlõdésû tanulókról szól. (Ismeretes, hogy a mondabeli
görög haramia, Prokrusztész levágta azoknak a lábát, akik nem fértek bele az ágyába,
akik meg rövidebbek voltak, azokat megnyújtotta. Ezt olyan rendszerekre szokás vonat-
koztatni, amelyek csak ártalmak árán fogadhatják be az eltérõ eseteket.) 
A fejlõdési különbségek természetesek és közismertek. Vannak gyerekek, akik a többi-
eknél jóval korábban/késõbben tanulnak meg járni, beszélni. Ettõl függetlenül olimpiai fu-
tóbajnokká, kiváló szónokká fejlõdhetnek. Ugyanannak a tanulnivalónak az elsajátítására
egyeseknek több, jóval több, másoknak kevesebb, jóval kevesebb idõre van szüksége. 
A fejlõdés szerinti különbségek mértékei jól ismertek. Például az iskolába lépõ hatéve-
sek értelmi fejlettségük szerint öt évnyivel különböznek egymástól. Nem véve figyelem-
be a szélsõséges eseteket: a legfejlettebb és a legkevésbé fejlett (akik közé a fogyatéko-
sok is tartoznak) 5–5 százaléknyi gyermeket. Ez azt jelenti, hogy az azonos évjárathoz
tartozó kevésbé fejlett gyerekeknek 2,5 plusz évre lenne szükségük ahhoz, hogy évjára-
tuk átlagát, és öt plusz évre, hogy a legfejlettebbek szintjét elérjék (az ennél is kevésbé
fejlett 5 százaléknyi gyereknek még többre). A tömegessé és általánossá, majd 16–18
éves korig kötelezõvé váló, naptári életkor szerint évfolyamokba soroló hagyományos is-
kola 16 éves korig duplájára növeli a hatévesek különbségeit (gondoljon az olvasó egy
többszörös évismétlõ, 16 éves kora miatt az általános iskolából kimaradó fiatalra, és egy
jó-jeles 16 éves gimnazistára. Elõbbi értelmileg megrekedt a 11–12 évesek átlagos szint-
jén, utóbbi értelmi fejlettsége a 20–21 éves populáció átlagának felel meg). 
A fejõdési fáziskülönbségek okai is jól ismertek: a) a tanulás különbözõ öröklött adott-
ságai, b) az érés fáziskülönbségei, c) a spontán szocializáció, a spontán cselekvõ, verbá-
lis tanulás szociálpszichológiai közegeinek szélsõséges különbségei, valamint d) a ha-
gyományos közoktatás különbségnövelõ hatásrendszere. Bizonyítható és bizonyított,
hogy a legföljebb egy-két százaléknyi értelmi fogyatékos kivételével (akik semmiképpen
sem integrálandók) az értelmi fejlõdés különbségei döntõ mértékben a szociálpszicholó-
giai közegtõl és a hagyományos közoktatás különbségnövelõ hatásaitól függenek. Bizo-
nyítható és bizonyított az is, hogy azonos szociálpszichológiai közegben a különbözõ et-
nikumokhoz tartozó gyerekek azonos módon fejlõdnek.
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A kötelezõ népoktatás bevezetése, majd az évfolyamok benépesülése után a tanulók fe-
jõdési fáziskülönbségei már a 19. század végén problémát okoztak, aminek kezelését Ang-
liában a tanulók adottság, tehetség, fejlettség szerinti szétválogatásával (streaming: külön-
bözõ osztályokba sorolással, homogénebb osztályokkal) vélték megoldhatónak. A kutatá-
sok egyértelmûen bebizonyították, hogy a heterogén és a homogenizált osztályok eredmé-
nyességének átlagát tekintve nincsen szignifikáns különbség. Ezzel szemben a „tehetsége-
sebbek”, a fejlettebbek osztályaiban jobban fejlõdnek a tanulók, a kevésbé tehetséges, ke-
vésbé fejlett tanulók osztályaiba járók viszont még jobban lemaradnak. Vagyis a homogén
osztályok, iskolák jobban növelik a különbségeket, mint a heterogén osztályok, iskolák.
Az egyértelmû kutatási eredmények ellenére nyíltan, burkoltan vagy megtûrten a világon
mindenütt sokféle formában mûködik a fejlettség szerinti szétválogatás. A heterogén osz-
tályokon belüli fent jellemzett szélsõséges fejlettségbeli különbségek ugyanis nem teszik
lehetõvé az oktatás szükséges színvonalú eredményességét. Ezért a szétválogatás valami-
lyen formában újból és újból megjelenik. Ne feledjük, hogy az eredményesség országos
átlagát tekintve a heterogén és a homogén rendszer között nincsen különbség. A homoge-
nizáló rendszerek viszont valamivel jobban növelik a különbségeket.
Már régen fölmerült az a gondolat, mely szerint a probléma mélyebben fekvõ oka ab-
ban van, hogy a kevéssé fejlett, nehezebben tanuló gyerekeknek lényegesen több idõre
lenne szükségük, mint a többieknek. A közoktatási rendszer viszont minden gyerek szá-
mára azonos számú tanévet, hónapot, tanórát, vagyis az idõ Prokrusztész-ágyát rendeli.
Carroll 1963-ban ezt így fogalmazta meg:
E = R/S. Ahol E az elsajátítás eredményessé-
ge, R a rendelkezésre álló idõ, S pedig az el-
sajátításhoz szükséges idõ. A formula azt a
közhelynek is nevezhetõ tényt jellemzi, mely
szerint: ha az elsajátításhoz, a fejlõdéshez
mindenkinek különbözõ mennyiségû idõre
van szüksége, de mindenkinek azonos meny-
nyiségû idõ áll rendelkezésére, akkor az
eredmény szükségszerûen különbözõ lesz.
Minél nagyobb a rendelkezésre álló és a
szükséges idõ közötti különbség, annál na-
gyobb lesz az eredmény, a fejlõdés közötti
különbség. Mivel a fejlettségbeli, az elõfeltétel-tudásbeli különbség években mérhetõ, a
probléma semmiféle tüneti kezeléssel nem oldható meg: sem homogén, sem heterogén
osztályokkal, sem szegregációval, sem integrációval, sem szabad, sem merítési körzet-
hez kötött iskolaválasztással, sem felvételi szelekcióval, sem anélkül. Ugyanakkor a ho-
mogenizálás, a szegregáció jogilag, erkölcsileg (különösen gyermekkorban) elfogadha-
tatlan, de az eredményesség problémáját a heterogén osztályok nem oldják meg, az in-
tegráció pedig önmagában véve az eredményességet tovább csökkentheti.
A korrepetálás, a differenciált oktatás, a felzárkóztatás és sok más különbségkezelõ el-
járás nem haszontalan, de általuk az években mérhetõ szélsõséges fejlõdési fáziskülönb-
ségeket nem lehet eredményesen kezelni. Csak a közoktatási rendszer Prokrusztész-
ágyának felszámolásával remélhetõ változás. Az években mérhetõ különbségek csak
években mérhetõ többlet idõvel válhatnak eredményesen kezelhetõvé. 
A hagyományos közoktatás az években mérhetõ szükséges idõ különbségeit évismét-
léssel kezeli (véli kezelhetõnek). A kutatások egyértelmûen bizonyították, hogy az évis-
métléssel utólagosan, büntetésként adott plusz évek eredménytelenek. (A kísérletek az
évismétlésre ítélt tanulók egyik csoportját tovább engedték, a másik csoporttal megismé-
teltették a tanévet. Egy évvel késõbb megmérték a két csoport tanulóinak minden szóba
jöhetõ eredményét. A következtetés: nincs szignifikáns különbség a két csoport között.
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Mivel a fejlettségbeli, az előfelté-
tel-tudásbeli különbség években
mérhető, a probléma semmiféle
tüneti kezeléssel nem oldható
meg: sem homogén, sem hetero-
gén osztályokkal, sem szegregá-
cióval, sem integrációval, sem
szabad, sem merítési körzethez
kötött iskolaválasztással, sem fel-
vételi szelekcióval, sem anélkül.
Mindkét csoport tanulói, néhány kivételtõl eltekintve, továbbra is osztályaik leggyön-
gébb tagjai maradtak.) Valamivel eredményesebbek a „második esély” által fölkínált
plusz évek, de ez meg jórészt „esõ után köpönyeg”. 
Általánosan elfogadott, hogy a gyermekkor fejlesztõ hatásai döntõen befolyásolják a to-
vábbi fejlõdés lehetõségeit. Évtizedekkel ezelõtt megvizsgáltuk az általános iskola induló
és befejezõ szintje közötti összefüggést: az elsõ évfolyamon elért eredmények, fejlettség
és a nyolcadik végi eredmény, fejlettség között a korreláció 0,86. Vagyis a felnövekvõ ge-
nerációk jövõje jórészt az iskolázás kezdetén elért fejlettség által meghatározott. Akik nem
járnak óvodába, azok esetében már jóval korábban megkezdõdik a fejlõdésbeli fáziskésés
növekedése. Mindebbõl az következik, hogy leginkább a prevenciós funkciójú többlet
évek járulhatnak hozzá a közoktatás Prokrusztész-ágyának felszámolásához.
A világon léteznek ilyen kísérletek, rendszerek. Például több országban mûködik
olyan plusz évet használó rendszer, amelyben az elsõ évfolyam anyagát két évre „szét-
húzva” tanítják az iskolába lépõ legkevésbé fejlett gyermekek számára. Ez nem haszon-
talan plusz évvel operáló változat, de tartalmi szempontból nem preventív. Hiába húzzuk
szét a tananyagot két évre, ha például a tanuló, aki még nem érett az írástanulásra, nem
rendelkezik az írástanulás feltételeivel, nem sokat segít rajta az idõben széthúzott tanítás.
Minden új tudásnak léteznek kritikus elõfeltételei: kritikus motívumai, készségei, képes-
ségei, ismeretei (példánk esetében az úgynevezett írásmozgás-koordináció megfelelõen
mûködõ készsége). Ezért a plusz években nem az esedékes tananyagot kell tanítani, ha-
nem a tananyag elsajátításának kritikus elõfeltételét képezõ motívum- és tudásrendszert
kell fejleszteni. Hazánk szerencsés helyzetben van abból a szempontból, hogy háromfé-
le preventív plusz évvel mûködõ (méghozzá jól mûködõ) példával rendelkezünk. Mind-
ezek alapján tekintsük át közoktatási rendszerünket abból a szempontból, hogy mely
pontokon célszerû mûködtetni a preventív plusz éveket (beillesztve a meglévõket).
Köztudott, hogy fõleg azok a gyerekek nem járnak egyáltalán vagy rendszeresen óvo-
dába, akiknek a legnagyobb szükségük lenne rá. Ezért ezek a gyerekek nemcsak a szoci-
álpszichológiai közeg miatt, hanem az óvoda fejlõdést segítõ hatásának elmaradása mi-
att is lassabban fejlõdnek, mint a többiek. Ennek következtében szinte bizonyos a siker-
telen iskolakezdésük, ami viszont az egész jövõjüket meghatározza. Emiatt a legfonto-
sabb oktatáspolitikai feladatnak nevezhetõ annak elérése, hogy a többséghez hasonlóan
õk is részesüljenek az óvoda plusz éveinek fejlõdésüket segítõ hatásrendszerében. Nincs
az az ár, tennivaló, amit ne lenne érdemes megadni, megtenni e cél elérése érdekében.
Hazánkban két évtizede sikeresen mûködik a preventív többlet évet adó rugalmas beis-
kolázási rendszer, melynek köszönhetõen az iskola-éretlen gyerekek egy évig óvodások
maradhatnak. Ennek eredményeként egy-másfél évvel érettebben, fejlettebben kezdhetik
meg iskolai tanulmányaikat. Sajnos az egy év a legkevésbé fejlettek számára nem elegen-
dõ. Arányuk 6–7 százalék körüli, vagyis jelenleg évente 6–7 ezer gyerekrõl van szó. Szá-
mukra csak további egy év intenzív fejlesztõ hatás teheti lehetõvé az eredményes iskola-
kezdést. De csak akkor, ha számukra 6–12 fõs „osztályokban” nem tananyagot tanítunk,
hanem az eredményes iskolakezdés feltételét képezõ kritikus motívumokat, készségeket
és képességeket fejlesztjük játékos módszerekkel. A szükséges ismeretek, eszközök és
módszerek rendelkezésre állnak. Meg lehetne kezdeni a terjesztést elõkészítõ kísérleteket. 
Az iskolai évek alatt különbözõ fejlõdés-gátló hatások következtében a negyedik év-
folyam végéig 4–6 százaléknyi gyermek esetében olyan mértékû lemaradás alakulhat ki,
ami szinte lehetetlenné teszi a felsõ tagozat eredményes megkezdését és elvégzését.
Számukra is nélkülözhetetlen lenne egy preventív plusz esztendõ. Sajnos ennek az elõ-
feltételei még kidolgozatlanok, de néhány éves kutatómunkával elõ lehetne készíteni a
kísérleteket. 
Az egy, kettõ, három többlet év preventív fejlesztéssel az általános iskolában végleg
megszüntethetõ lenne a hagyományos iskola megalázó, demotiváló és a kutatások szerint
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értelmetlen egy, kettõ, három évismétlése. A jelenlegi szegregáló és eredménytelen kis-
létszámú osztályok kapacitásával jórészt megoldható lenne a preventív plusz évek mû-
ködtetése.
Hazánkban a különbségek Prokrusztész-ágyának felszámolása szempontjából (talán
általában is?) az utóbbi öt–hat esztendõ legfontosabb, legsikeresebb oktatáspolitikai dön-
tése és megvalósulása a középiskola elé beiktatott preventív esztendõ az Arany János-
program által, valamint az idegen nyelv tanulását szolgáló, ugyanakkor a középiskola
eredményesebb megkezdését is elõsegítõ plusz preventív év. 
Az években mérhetõ szélsõséges fejlõdési fáziskülönbségekbõl származó, az eredmé-
nyességet gátló egyre súlyosabb problémák csökkentéséhez, az esélyegyenlõség javulá-
sához számottevõen hozzájárulhat a plusz évek jól mûködõ prevenciós rendszere, amely-
nek kiépítése és mûködtetése viszonylag egyszerûen megoldható. Ezzel azonban a szük-
séges mértékû megoldáshoz nem lehet eljutni. Ugyanis a rendelkezésre álló idõ és az el-
sajátítandó tartalmak mennyiségének ellentmondása szintén egyre súlyosabb problémá-
vá válik. Szorgalmas Prokrusztészként ismételt tananyagcsökkentésekkel próbáljuk le-
vágni a rendelkezésre álló idõbe bepréselhetetlen tartalmakat. Eddig minden ilyen törek-
vés kudarcba fulladt. Félõ, hogy a két-, háromszintû szabályozás is csak a rendszer al-
sóbb szintjeire helyezi át a túlterhelõ tartalmak problémájának kezelését. E vonatkozás-
ban is a hagyományos pedagógiai kultúra kezelési módjaitól gyökeresen eltérõ megoldá-
sokra lesz szükség. Ez azonban már más téma, aminek az említésére azért volt szükség,
hogy egyértelmû legyen: a többlet évek preventív rendszere csak hozzájárulás a közok-
tatás Prokrusztész-ágyának felszámolásához. A túlméretezett tartalmak problémájának
nehezebb és idõigényesebb megoldása még kutatási szempontból is elõttünk álló feladat.
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Az APC-Stúdió Bt. könyveibõl
A z elmúlt évek szemléi nem kényez-tették el a hithû hazai cinefileket;ha akadt is egy-egy kiugró darab,
jórészt társtalanul állt a szürkébb mûvek
tömegében. Hiába beszéltek többen is
évek óta áttörésrõl, a szemlék felhozatala
rendre cáfolta ezt. Tavaly annyira közép-
szerû volt a mezõny, hogy a zsûri a koráb-
bi gyakorlattól eltérve egy debütáns rende-
zõnek ítélte a fõdíjat (Vranik Roland ,Fe-
kete kefé’-je nyert), 2004-ben Janisch At-
tila ,Másnap’ címû munkájának fõdíja osz-
totta meg a közönséget és a szakmát is,
2003-ban pedig a szemlék történetében
szintén példátlan módon egy olyan opus
diadalmaskodott, amelyet moziban mosta-
náig nem mutattak be (Gothár Péter ,Ma-
gyar szépség’-e mindmáig parkol valahol).
Idén a színvonal mellett a nézettség is
emelkedett, az összesített nézõszám megkö-
zelítette az ötvenezret, ezzel a mostani lett a
leglátogatottabb valamennyi szemle közül.
Láthatóvá lett, hogy a magyar film kezdi
visszanyerni pozícióit a hazai közönség
elõtt, azaz a nézõ igenis éhes a honi produk-
ciókra, csak a fércmûveket nem kedveli.
Külön öröm, hogy a filmtörvény hatása
végre tapintható, látható lett, legalábbis az
az oldala, amely kedvezményeket ígér a
magyar filmbe invesztáló üzletemberek-
nek, mecénásoknak. Tavaly a filmgyártás-
ba fektetett teljes összegnek csaknem a fe-
le nem az állami kasszából érkezett, ami
arra mutat, hogy idõvel, talán nem is olyan
sokára a szocialista paternalizmust idézõ
szisztéma helyett végre kialakulhat egy
épkézláb finanszírozási rendszer, és ami
legalább ilyen fontos: erõre kaphat a hazai
közönségfilm is.
A színvonal emelkedésének motorja a
több alkotóban felbuzgó újításvágy, inno-
vativitás volt, számos film a maga nemé-
ben párját ritkította. Vizuális kísérletezés
jellemzi Pálfi György fõdíjas ,Taxider-
miá’-ját; Mundruczó Kornél egy jórészt
elõzmények nélküli operafilmet forgatott
(,Johanna’); Szaladják István a magyar
spirituális film megteremtését kísérelte
meg (,Madárszabadító, felhõ, szél’); Ha-
lász Péter egy bizarr kvázi-bábfilmmel je-
lentkezett (,Herminamezõ – Szellemjá-
rás’); Kocsis Ágnes pedig olyan minimál-
mozit készített, amelyhez hasonlót ismer
ugyan az egyetemes filmtörténet, de ittho-
ni elõképe jóformán nincs (,Friss levegõ’).
Természetesen a versenyben indult hu-
szonhárom, továbbá az információs blokk-
ban futott kilenc film között ezúttal is vol-
tak gyengébb, melléfölé mûvek. Incze Ág-
nes ,Randevú’-ja a koncepció hiányán, il-
letve a kellõen át nem gondolt alapötleten
vérzett el, Nemes Gyula ,Egyetleneim’ cí-
mû munkája éppen ellenkezõleg, a
szerzõi(nek hitt) látásmód rendületlen haj-
szolása miatt ment mellé. Tímár Péter ,A
herceg haladéka’ címû filmjének erõs az
alapötlete, a kidolgozása viszont nehéz-
kes, Bollók Csaba Tímáréhoz hasonlóan
az idõvel játszó filmjének (,Miraq’) is ér-
dekes az alapgondolata, de itt is problémás
a kivitelezés. A nem eléggé kiérlelt – netán
túlságosan sokáig fazonírozott? – forgató-
könyvön csúszott el Pálos György amúgy
ígéretesen induló ,Sztornó’-ja. Még az is
elõfordult, hogy egy rendezõ elismerés he-
lyett elnézést kért (!) filmje miatt a hülede-
zõ közönségtõl a sajtóvetítés után (,A
gyertyák csonkig égnek’).
A zsûri döntése ezúttal nem gerjesztett
békétlenkedést, ami részben a zsürorok ki-
választásának új szisztémájával magyaráz-
ható. A zsûrinek ezúttal három külföldi te-
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A 37. Magyar Filmszemle játékfilmjei
A 37. Magyar Filmszemlén magasabbra emelték a lécet az alkotók,
mint a korábbi mustrákon, és – ha áttörés nem következett is be –,
elsősorban a fiatal nemzedéknek hála, a színvonal megugrott. 
kintély (a kanadai Dimitri Eipides, feszti-
válszervezõ, az amerikai Mike Goodridge,
kritikus és a spanyol Manuel Grosso
Galván, producer-fesztiváligazgató) mel-
lett csupán két hazai tagja volt (Szász Já-
nos, rendezõ és Balog Gábor, rendezõ-
operatõr).
Stilizált terek
A fiatalok elõretörését több film is jelez-
te, és a zsûri szakajtónyi díjjal ismerte el az
új generációt. A fõdíjat egy felkavaró és ta-
budöntögetõ stíluskísérlet, Pálfi György
,Taxidermiá’-ja kapta. Pálfi négy évvel ez-
elõtt ,Hukkle’ címû debütáló, minden dia-
lógust nélkülözõ antikrimijével lepte meg a
szemle – majd ké-
sõbb a nemzetközi
fesztiválok – közön-
ségét, és most is per-
manens beszédtémát
szolgáltató mûvel je-
lentkezett. A Parti
Nagy Lajos két elbe-
szélésére (,A fagyott
kutya lába’; ,A hul-
lámzó Balaton’) ala-
pozó családtörténet
három részbõl áll, az
elsõ a negyvenes
évek elején, a máso-
dik a hatvanas évek
derekán, a harmadik
a nyolcvanas évek végén játszódik. Az elsõ
epizód hõse Morosgoványi Vendel közka-
tona, a másodiké az õ balkézrõl született
fia, Balatony Kálmán, a harmadiké pedig
Kálmán csemetéje, Lajoska.
A három fõszereplõ számára az önmeg-
valósítás kizárólag ösztönénjük artikulálá-
sával lehetséges: Vendel vég nélkül masz-
turbál, Kálmán egy sajátos, csak a fikció
világában létezõ sport, a zabálás bajnokává
fejleszti magát, Lajoska pedig állatok és
emberek preparálásának zsenijévé emelke-
dik. A ,Taxidermia’ összetettségét jelzi,
hogy egymáshoz képest ellenirányú folya-
matokat mutat be egyidejûleg, ereje is rész-
ben ebbõl következik. A film egyrészt a
lassú leépülés, a fokozatos degenerálódás
rajza (Vendel vegetál, Kálmán önpusztít,
Lajoska megöli magát), másrészt egy csa-
lád felemelkedésének története (míg Ven-
del teljes névtelenségben tengõdik, Kál-
mán ismert sportolóvá, Lajoska pedig nagy
hírû mûvésszé válik). Több kritika érte a
film szerkezetét, ezek szerint a három epi-
zód nem minden gond nélkül szervesül
egymással, azaz a generációs tematika elle-
nére a film szkeccsek füzérének tetszik. A
bírálatok kevéssé jogosak, a ,Taxidermia’
struktúrája alaposan kidolgozott, annyira,
hogy a jelentés – mint minden igazi nagy
mû esetében – épp a szerkezetében van. És
a stílusában. Pálfi originális vizuáltehetség,
ezt pazar kompozíciók sora mutatja, a Ven-
del fantáziálásait megörökítõ pillanatoktól
kezdve a Kálmán
zabálóversenyeirõl
tudósító szekvenciá-
kon át a Lajos önpre-
parálását elbeszélõ
jelenetsorig. A rende-
zõ egyenrangú társa
Pohárnok Gergely,
operatõr, akinek
klasszikus fényképe-
zési stílusa nélkülöz
minden öncélú artisz-
tikumot, mégis míves
képeket teremt.
Pálfi csontot tör és
herét repeszt, vért
locskol és polgárt
pukkaszt, filmje nem rózsaszín mese, ha-
nem gyomrot próbálóan kemény példázat,
melyben az emberi testnedvek és salak-
anyagok tapaszolják egymáshoz a jelene-
teket. A rendezõ a hetvenes évek nyugat-
európai csömörfilmjeinek (mások mellett
Dusan Makavejev ,Sweet Movie’-jának,
Marco Ferreri ,A nagy zabálás’-ának és
Luis Buñuel ,A szabadság fantomja’ címû
mûvének) világát igyekszik a posztmo-
dern mozi néhány reprezentánsának (ki-
vált Peter Greenawaynek) a megidézése
mellett adaptálni. A ,Sweet Movie’, ,A
nagy zabálás’, ,A szabadság fantomja’ egy
válságkorszak filmjei voltak, a nyugaton a
hetvenes évek elején-közepén tetõzõ társa-
dalmi, politikai és gazdasági krízis tünet-
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A fiatalok előretörését több film
is jelezte, és a zsűri szakajtónyi
díjjal ismerte el az új generáci-
ót. A fődíjat egy felkavaró és ta-
budöntögető stíluskísérlet, Pálfi
György ,Taxidermiá’-ja kapta.
Pálfi négy évvel ezelőtt ,Hukkle’
című debütáló, minden dialó-
gust nélkülöző antikrimijével
lepte meg a szemle – majd ké-
sőbb a nemzetközi fesztiválok –
közönségét, és most is perma-
nens beszédtémát szolgáltató
művel jelentkezett. 
termékei, így magában véve beszédes,
hogy Pálfi ezekhez fordult a múlt és a je-
len magyar valóságáról szóló víziójának
megalkotásakor. Filmje történelmünk gör-
be tükre: az elsõ epizód parabola az agoni-
záló-onanizáló úri Magyarországról, a kö-
zépsõ szocialista realista operett, a harma-
dik pedig pamflet a fogyasztói társadalom-
ról. Persze ne gondoljunk afféle tételfilm-
re, Pálfi aktuálpolitikai áthallásoktól men-
tesen teríti témáit.
A ,Taxidermia’ egyéni látásmódú, igazi
szellemi kalandot kínáló film. Hasonlóan
erõs az idei szemle másik kiemelkedõ da-
rabja, a Pálfi egykori fõiskolai osztálytár-
sa, Hajdu Szabolcs jegyezte, rendezõi,
operatõri és produceri díjat nyert film. Az
önéletrajzi ihletésû ,Fehér tenyér’ kisebb
fordulat Hajdu pályáján, az eddig cselek-
ményellenes szemléletû, inkább forma-
nyelvi kísérletekben (,Macerás ügyek’;
,Tamara’) gondolkodó direktor ezúttal egy
feszes és lebilincselõ történetet mesélt el,
amely nincs híján a gondolati mélységnek
sem. A több helyszínen – Debrecenben,
Calgaryban és Las Vegasban –, illetve több
idõsíkon – a nyolcvanas években és az ez-
redforduló után – játszódó sztori közép-
pontjában egy tornászfiú áll, akinek a kö-
rülmények véletlenjei és a maga elõre
megfontolt tettei folytán különös kanyaru-
latokat vesz a karrierje. A téma örvén
Hajdu úgy panorámázza be a nyolcvanas
évek Magyarországának jobb esetben bé-
nultságba, rosszabb esetben erõszakba
posványosodott miliõjét, hogy közben el-
kerüli a historizálás és a moralizálás csap-
dáit, és Dongó Miklós történetét tökélete-
sen átélhetõvé teszi a nézõ számára.
Hajdu színészvezetésben és dialógus-
építkezésben felülmúlta Pálfit, ellenben a
kameramunkára kevéssé ügyelt, ezért jó
néhány életlen, dramaturgiai funkció nél-
küli snitt is becsúszott az egyébként brili-
áns képességû Nagy András fényképezte
filmbe. Ám a ,Fehér tenyér’ vizuális meg-
munkáltsága ezen apró hibák ellenére is
bámulatos. A végig kézikamerával vett je-
lenetek dinamizmusát a zárlat kivételes
formaérzékenységgel megkomponált
montázsszekvenciája a maximumig fokoz-
za, ennek az ötperces szcénának minden
pillanata egy életre beleég a nézõ agyába.
A jelenethez a szemlén a legjobb vágónak
járó díjat elnyerõ Politzer Péter és a kísé-
rõzenét szerzõ Darvas Ferenc közremûkö-
dése is kellett, és általánosságban elmond-
ható, hogy Hajdu igen felkészült és opera-
tív stábot trombitált össze a produkcióhoz.
A ,Fehér tenyér’ ezért lett gyártástechnikai
szempontból is különleges, igazi antihun-
garikum: a több külföldi helyszínen for-
gott, tehát meglehetõst költségigényes fil-
met egy átlagos hazai mozi átlagos bü-
dzséjéhez hasonló összegbõl, úgy kétszáz-
húszmillióból hozták ki.
A szemle egyik legnagyobb meglepeté-
se, a legjobb elsõfilm díját nyert ,Friss le-
vegõ’ pedig uzsonnapénzbõl, ötvenmillió-
ból készült. A ,Friss levegõ’ az aprócska
határhelyzetek filmje, hõse egy nélkülö-
zéssel, generációs konfliktusokkal és a fel-
nõtté válással járó kínokkal sújtott ka-
maszlány, aki a korából fakadó részleges
reflektálatlansággal igyekszik kitörni szür-
ke mindennapjaiból. Noha a film alaphely-
zetébõl és sztorijából következõen akár
szociológiai mélyfúrásokat is tehetett vol-
na Kocsis Ágnes, rendezõ, õ elsõsorban
egy épp csak bontakozó lélek tájait igye-
kezett feltérképezni, ezért megpróbált
minden aktualizáló tendenciát kiszorítani
a történetbõl. Valahogy úgy, ahogy a kor-
társ film egyik fenoménja, az egyszerû-
egyszeri emberek mikrovilágát igen jól is-
merõ finn Aki Kaurismäki teszi mûveiben.
Kocsis Ágnes Kaurismäki odaadó tanítvá-
nya, már kisfilmjei is (,Szortírozott leve-
lek’; ,18 kép egy konzervgyári lány életé-
bõl’) is ezt jelezték, és a ,Friss levegõ’ is
ezt nyomatékosítja. Nem csupán a statikus
plánok dominanciája, a forma fegyelme-
zettsége és a képek tónusa emlékeztet a
finn mester munkáira, hanem az iróniával
kevert elõadásmód és a színészvezetés is.
Ezekkel az allúziókkal együtt is a ,Friss le-
vegõ’ kiváló film, minden a helyén van
benne, egyedül a forgatókönyv kiszámí-
tottsága-kiszámíthatósága ront – némileg
– az összképen.
A ,Friss levegõ’-höz és a ,Taxidermiá’-
hoz hasonlóan stilizált terekben játszódik a
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nemzetközi fesztiválok egyik ismert alak-
jának, a magyar artfilm robotosának leg-
újabb munkája is. A már két nagyjátékfil-
met (,Nincsen nekem vágyam semmi’;
,Szép napok’) levezényelt, de még mindig
pimaszul fiatal Mundruczó Kornél ,Johan-
ná’-ja egyedülálló kísérlet a magyar film-
történetben. Mundruczó operafilmet for-
gatott, ráadásul – ellentétben a legtöbb ha-
sonló vállalkozással – nem egy klasszikus
zenemûvet adaptált, hanem célzottan a
filmhez rendelt librettót Térey Jánostól és
Harcos Bálinttól, illetve operát Tallér Zsó-
fiától. A ,Johanna’ profán megváltástörté-
net a törékeny címszerepelõvel a közép-
pontban, aki egy föld alatti elfekvõben al-
kalmi ápolónõként vállal munkát, és rend-
hagyó terápiával – szeretkezéssel – gyó-
gyítja meg a gyógyíthatatlannak ítélt férfi-
akat. Bizarr történet, delejes, sötétzöld
fénnyel érdessé tett hosszú beállításokban
elõadva. Pálfi ,Taxidermiá’-ját is beleértve
nem volt film a szemlén, amely élesebben
megosztotta a közönséget: egyesek intel-
lektuális blöffrõl sustorogtak, mások re-
mekmûvet emlegettek. Gondoljunk róla
bármit, a ,Johanna’ fontos mû az újszerû-
ség jelszavát zászlajára tûzõ fiatal magyar
filmben. Lehet szeretni, és lehet gyûlölni,
de kihagyni nem.
Herminamezõtõl a Himalájáig
Mundruczó ,Johanná’-ja inkább filmex-
perimentum, mint hagyományos mozi, ám
nem ez volt az egyetlen kísérleti nagyfilm
a szemlén. A legmeghökkentõbb és legere-
detibb mind közül a veterán korú, de örök-
ifjú gondolkozású színházi zseni, Halász
Péter ,Herminamezõ – Szellemjárás’ címû
munkája. Az eddig a film médiumával ke-
véssé foglalkozó Halász csípõs kommen-
tárokkal kísérve, egy terepasztalon model-
lezve mesél az 1956-os forradalom zuglói
eseményeirõl, illetve azok elõzményeirõl.
A Jeles András hetvenes–nyolcvanas
években készült, a korszak társadalomké-
pét dekonstruáló filmjeinek (,A kis
Valentino’; ,Álombrigád’) hangütését idé-
zõ ,Herminamezõ…’-ben a választott for-
ma különösen mélyen jelentéses. Belter-
jesség és dohszag árad a képekrõl, a mars-
béli tájnak tetszõ terepen jórészt bábuk áll-
nak vagy téblábolnak, embert nem látni, il-
letve amikor mégis felbukkan egy hús-vér
lény, szánalmas szerepben mutatkozik. Az
egyik jelenetben pattogó vezényszavakkal
körítve habos süteményt pakol hosszan is-
métlõdõ monoton mozdulatokkal Kari
Györgyi arcába egy ismeretlen – az alig
két-háromperces szcéna velõkig hatolóan
gúnyos diagnózis a fogyasztói szocializ-
musról, fedõnevén gulyáskommunizmus-
ról. A ,Herminamezõ…’ ironikus-sokkoló,
provokatív-játékos filmperformansz ma-
kettmagyarországról; Halász a múltról be-
szél, de a jelenhez szól.
A Herminamezõ a szûkösség filmje, a
szemle másik két experimentális mozija a
tágasságé. A zeneszerzõként ismert, de né-
hány rövidebb opus leforgatásával koráb-
ban már a mozgókép világába is elkirán-
duló Szemzõ Tibor elsõ nagyfilmjével Kö-
rösi Csoma Sándor mítoszának nyomába
eredt. Szemzõ Körösi Csoma életének spi-
rituális tartalmát kutatta, nem életének ka-
landos epizódjait igyekezett elmesélni,
pontosabban: hõsének lelki kalandjait pró-
bálta celluloidba írni. A film javát a Hima-
lájában forgatta egy parányi stábbal és két
super 8-as kamerával, és a buddhista szer-
zetesek körében vagy egyszerû helyi em-
berek között rögzített felvételeket kombi-
nálta Roskó Gábor, Papp Károly és Ko-
lozsvári Bálint animációival. ,Az élet ven-
dége – Csoma legendárium’ finom erezetû
filmpoéma, amely tempójával, hosszan ki-
tartott raszteres képeivel, reliefszerû ka-
meramunkájával kontemplációra, szemlé-
lõdésre, az élményben való elmerülésre
hívja a nézõt.
Az élet vendégének lelki kalandtúrájá-
hoz hasonló szándékkal készült a Szemzõ
mozgókép-költeményét operatõrként jegy-
zõ Szaladják István elsõ nagyjátékfilmje.
Szaladják a nálunk korábban még nyomok-
ban sem megtalálható spirituális (vagy
transzcendentális) film megteremtését tûz-
te ki célul; olyan mûvet forgatott, amely-
hez hasonló szemléletû az egyetemes film-
történetben is kevés akad. A ,Madársza-
badító, felhõ, szél’ korszerûtlen vállalkozás
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tehát, ami nem meglepõ, hiszen Szaladják
nem arról ismert, hogy hagyná magát so-
dortatni a népszerû trendekkel, hogy felül-
ne az egynapéltû divatoknak. Az elsõsor-
ban Andrej Tarkovszkij és Robert Bresson
munkáit idézõ, a hagyományosan drámai-
nak minõsített eseményeket hanyagoló,
lassú sodrású filmnek szavakkal elbeszél-
hetõ cselekménye, sztorija szinte nincs. A
Szaladják pályáján az ,Aranymadár’ címû
kisjátékfilmmel megkezdett utat folytató
megváltástörténet hõse egy középkorú
mester (Krisztus és Buddha, Szent Ferenc
és Rubljov egy személyben) és kiskamasz
tanítványa. Kettejük néhány közös napjáról
számol be a film, arról a folyamatról be-
szél, melynek során a fiatal fiú szeme és
lelke rányílik a világra.
A szikár történethez szikár stílus járul, a
kizárólag külsõben fotografált tágas álló-
képek sorát csak néha váltják hosszabb ko-
csizások, a szereplõk állandó mozgása-
mozgatása miatt mégis mintha egy folya-
matot látnánk. A ,Madárszabadító…’ szép
és tiszta mozi, azonban egyenetlen, az elsõ
fele csöppet súlytalan. Nem eléggé szerve-
zett a tettek drámai kerete, így a cselek-
mény nehezen viseli a lassú ritmust. Ez az-
zal együtt zavaró, hogy a játékidõ második
szakaszában magára talál a film.
A mûfajiság elviselhetetlen könnyûsége
Közhely, hogy a honi közönségfilm
több sebbõl vérzik; nemhogy külföldre, de
a hazai piacra sem adható el a legtöbb pro-
dukció. Nincs annál szánalmasabb, mint
mikor egy közönségfilmre csupán az alko-
tógárda rokonsága és haveri köre kíváncsi,
nincs annál szomorúbb, mint amikor egy
frissen moziba került mûfajfilm vetítése
érdeklõdés hiányában elmarad a budapesti
belvárosban – márpedig mindkét esetre
számos példa volt az elmúlt években. A
könnyû mûfajok még mindig nehéznek bi-
zonyulnak a legtöbb hazai rendezõ számá-
ra, a direktorok és forgatókönyvírók java
részének a minimálszint megugrása is ko-
moly feladat. Ebben a helyzetben a két vi-
lágháború közötti idõszak sikereinek
adaptálása csak átmeneti egérút lehet, hi-
szen idõvel elfogynak az újraszabható mû-
vek, arról nem beszélve, hogy a remake-ek
jórészt silány minõségû, színvonaltalan
munkák, a nézõk javát inkább a nosztalgi-
ázás és a retroérzés viszi a mozikba, mint-
sem a produkciók önértékének híre.
Friss szemléletû, a mûfaji mozikat ked-
velõ és a mûfajiságot profi módon ismerõ
fiatalokra van tehát szükség, akiket nem
terhel a szocialista éra közönségfilm-elle-
nes és a szerzõiséget preferáló szemlélete,
akik képesek szívvel-lélekkel közelíteni a
korábban nem csupán a kultúrpolitika kori-
feusai által, hanem a szakma képviselõi ré-
szérõl is lenézett, megvetett zsánerekhez.
Nyugatról kell várnunk a fényt? Úgy fest,
igen, az utóbbi idõ egyik, hazai mércével
gigasikere, a három hónap alatt a három-
százezres nézettséget is felülütõ ,Csak
szex, és más semmi’ példája ezt mutatja. A
film rendezõjének és társ-forgatókönyvíró-
jának, Goda Krisztinának a gondolkodását
nem mérgezte meg a honi mûfajellenes
szemlélet, a szakmát külhonban, London-
ban és Los Angelesben tanulta ki, ez is oka
lehetett a sikernek. Goda teljesítményét a
szemlén is értékelték, a ,Csak szex…’ a
legjobb forgatókönyvnek járó díjat kapta,
megérdemelten, hiszen a nyolcvanas évek
elejének szatírái óta nem dolgozott ilyen jó
poénátlaggal magyar film. Goda egy nagy
múltú mûfajt, a romantikus vígjátékot
adaptálta hazai környezetbe, jó érzékkel
betartva a forgatókönyvírás alapszabályait,
okosan használva a Hollywoodban az idõk
hajnalán kikísérletezett klasszikus, három-
felvonásos filmszerkezetet, és meg sem
próbálva tanulságot sulykolni, mint ahogy
azt egy magára valamit is adó magyar film-
rendezõ tenni szokta. Többen felrótták
Godának, hogy a ,Csak szex…’ túlságosan
sémaszerû, de ez voltaképp minden mûfaji
filmrõl elmondható, ezért értékelhetetlen
felvetés, következésképpen inkább szól a
hazai filmkritika állapotáról, mint a konk-
rét filmrõl.
Persze a ,Csak szex…’ sem hibátlan
film, az egyik legnagyobb gond vele a kor-
társ magyar közönségfilmek egyik vissza-
térõ problémája, nevezetesen az, hogy a fi-
gurákkal történõ nézõi azonosulás nem
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zökkenõmentes. A hõsnõ vérbeli és
egomán szûzkurvaként bánik el az érte
epekedõ, teszetosza fiúval, ám a nézõ
megbocsátja ezt neki és a rendezõnek.
Goda Krisztina filmje fogyatékosságai el-
lenére is szerethetõ, és ami fontosabb: néz-
hetõ mese.
Csak fenntartásokkal mondható el
ugyanez a napjaink Hollywoodjában oly
népszerû tinivígjáték magyarországi meg-
honosítását célzó ,Tibor vagyok, de hódí-
tani akarok’ címû opusról. A pubertáskori
ivaréréssel járó kihívásokról hol vérbõ, hol
vérszegény kalandok sorában értekezõ
mozi dramaturgiája jól centírozott, és a ka-
rakterei között is akad egy-két érdekesebb,
problémája viszont, hogy gegjeinek száma
és színvonala alig múlja felül a középkate-
góriás amerikai
tinifilmekét. Ugyan-
akkor Fonyó Ger-
gely, rendezõ – di-
cséretére legyen
mondva – takaréko-
san bánik a vulgari-
tással, az altáji-alpári
humortól pedig egé-
szében megkíméli a
nézõt, így komédiája
akár még ízlésesen
szervizelt darabnak
is mondható. A ,Ti-
bor vagyok…’ üdítõ
próbálkozás, valahol félúton áll a
,Hangyák a gatyában’ címû ficamfilm és a
mûfajban etalon ,Amerikai pite’ között.
A ,Tibor vagyok, de hódítani akarok’
középkategóriás fabula, a szemlén vetített
többi mûfaji darab azonban nem ütötte
meg ezt a szintet. A bicebóca próbálkozá-
sokra ,Az igazi Mikulás’ és a ,Szõke kóla’
egyaránt jó példa, még ha a két film hang-
ütése más is. Az elsõ szerzõi szemlélettel
törleszkedik a mûfajiság felé, a második
épp fordítva, mûfaji alapállásból indul, ám
tanítani, okítani, urambocsá: üzenni akar.
Mégis Gárdos Péter filmje, ,Az igazi Mi-
kulás’ a hervadtabb. A film középpontjá-
ban egy ötvenes részeges férfi áll, aki jobb
híján áruházi télapónak szegõdik, pechére,
mert találkozik egy nyolcéves kislánnyal,
aki mindenáron biciklit akar tõle, és nem
tágít, míg meg nem kapja azt. Az alaphely-
zettel semmi baj, a karakterekkel annál in-
kább. Hiába ad bele apait-anyait az ezúttal
is kiváló Cserhalmi György, a tapló télapó
és a még taplóbb leányka kettõse egész
egyszerûen nem vonzza a tekintetet, ami
abból ered, hogy képtelenség azonosulni
bármelyik figurával. Hihetetlen, hogy egy
nyolcéves gyermeket is lehet visszataszí-
tónak ábrázolni a gyöngyvásznon, és elke-
serítõ, hogy egy sokat megélt kortárs ma-
gyar rendezõ szellemesnek találja, ha úgy-
nevezett családi mozinak szánt filmjében
színészei öblösen belekáromkodnak a ka-
merába. ,Az igazi Mikulás’ a szeretet és
megértés himnuszát zengi – hamisan, da-
dogva és szövegtévesztések tömegével.
A rendezõként
most debütáló
Barnóczky Ákos
,Szõke kólá’-ja ennél
egy fokkal jobb. Ez a
mozi is egy klasszi-
kus vígjátéki almû-
fajt, a buddy movie-t
igyekszik magyar
miliõbe adaptálni,
nem is minden ered-
mény nélkül, ám
végsõ soron mégis
érdektelen kivitel-
ben. A mostanság
kurrens nyóckerben játszódó történet fõ-
hõsei három papírmasé roma és egy élette-
len yuppi. Négyük kényszerûségbõl vállalt
közös kalandjait tálalja a film, melyek vé-
gén a gádzsó feladja masszív elõítéleteit,
és igazi cimborákra tesz szert a romák sze-
mélyében. A ,Szõke kóla’ – írta egyik ha-
zai kritikusa – antirasszista oktatófilm, és
igaza volt. Nem ugrik tõle a Holdig az em-
ber, de legalább nem kártékony mozi.
A mûfaji próbálkozások közül a legel-
lentmondásosabb egy jórészt kezdõ filme-
sekbõl álló stáb munkája volt. A ,Fej vagy
írás’ a paradoxonok mozija, a Schilling Zol-
tán honi forgatókönyvguru által írt, és a 
hollywoodi intenciókat mindenben követõ
szkript lényegesen többet ígérhetett papí-
ron, mint vásznon. Romantikus vígjáték ez
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Közhely, hogy a honi közönség-
film több sebből vérzik; nem-
hogy külföldre, de a hazai piac-
ra sem adható el a legtöbb pro-
dukció. Nincs annál szánalma-
sabb, mint mikor egy közönség-
filmre csupán az alkotógárda
rokonsága és haveri köre kíván-
csi, nincs annál szomorúbb,
mint amikor egy frissen moziba
került műfajfilm vetítése érdeklő-
dés hiányában elmarad.
is, mint a ,Csak szex, és más semmi’, de hi-
ába a másodpercre pontosan elhelyezett
plot pointok, azaz fordulatok, ha a karakte-
rek – kivált a centrumban álló fiúé – harma-
tosak. A szupermodell szerelmére szomjazó
mulya egyetemista nem önerejébõl, nem ál-
dozatok árán, hanem a véletlenek szeszélye
folytán nyeri el szíve választottját, márpe-
dig nincs olyan amerikai eredetû filmmûfaj,
amely a protagonistától ne kívánna harcot a
siker érdekében. Ha nincs áldozat, a gyõze-
lem sem hiteles. A ,Fej vagy írás’-nak iga-
zából ez a tanulsága, és ezt minden mûfaji-
ságban utazó honi filmrendezõnek és forga-
tókönyvírónak célszerû lenne megfogadnia.
Akkor talán a közönségfilmek terepén is
változik majd valami, valahogy úgy, ahogy
az idei szemlén a szerzõi filmek frontján
történt. Mert bátraké a szerencse, és bátraké
a siker is – a kísérletezõ alkotók elismerése
ezt igazolta idén.
Pápai Zsolt
Metropolis filmelméleti és filmtörténeti
folyóirat – SZTE
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Tíz gigabyte óraterv
A mozgóképkultúra és médiaismeret tantárgy a magyar
közoktatásban lezajló innovációs folyamatok zászlóshajójának
számít. Olyan tantárgyról van szó, amelynek vannak ugyan
előzményei az iskolaügy történetének korábbi szakaszaiban,
tartalmát és szemléletét tekintve azonban lényeges átalakulásokon
ment keresztül. 
A z átalakulások hátterében a tömeg-médiumok társadalmi szerepénekfelértékelõdése és a mûveltség-
anyag folyamatos átalakulása áll. A hatva-
nas évek közepétõl filmesztétikának, az
1978-as tanterv nyomán filmoktatásnak
nevezett tantárgy a NAT elsõ változataiban
fogadta be a technomédiumokkal kapcso-
latos tartalmakat, majd néhány elnevezés-
beli módosulás után alakította ki mai for-
máját. A magyar modell egyik jellemzõje,
hogy a tantárgy saját óraszámmal gazdál-
kodik, azaz nem tagolódik be például az
anyanyelvi nevelésbe, ahogy azt több
olyan országban tapasztaljuk, amelyek
meghatározó szerepet játszanak a világ
mozgókép- és médiaoktatásában. A moz-
góképkultúra és médiaismeret tantárgy fej-
lesztése körül tevékenykedõ szakmai cso-
port tagjainak a nyolcvanas évek végétõl
máig persze szembe kellett nézniük néhány
fájdalmas kudarccal is – ilyen volt az, hogy
a mozgókép- és médiaoktatás kiesett a 
szakképzésbõl. Vizsgálatok bizonyítják
ugyanis, hogy éppen a szakképzésben
résztvevõ tanulóknak volna a legnagyobb
szükségük olyan képzésre, amely a tömeg-
kultúrából érkezõ hatások feldolgozásában
segítené õket. Nem sorolnám a kudarcok
közé azt az óraszámcsökkenést, amelyet a
tantárgy 1995 óta folyamatosan elszenve-
dett, hiszen a tantárgy óraszámokban bekö-
vetkezett térvesztését ellensúlyozza határo-
zott és meggyõzõ integrációja.
Milyen folyamatok jelzik a mozgókép-
és médiaoktatás közoktatásbeli meghono-
sodását? Ha körképünket a kötelezõ isko-
láztatás kimeneti pontjai felõl kezdjük, ak-
kor azt láthatjuk, hogy a tantárgy szerepel
a közép- és emelt szintû érettségi választ-
ható tantárgyai között. Ennek különös je-
lentõsége van abból a szempontból, hogy a
tanulók a mozgóképes érettségi pontszá-
maival léphetnek tovább az átalakuló fel-
sõoktatásba. A felvételizõk mozgóképkul-
túra iránti érdeklõdését jelzi az egyetemre
jelentkezõk elképesztõ létszáma. Ha a
tárgy betûjét és szellemét tekintjük, akkor
az egyetemi képzés új kínálatából a filmel-
mélet és filmtörténet, illetve a kommuni-
káció áll hozzá a legközelebb, de a mozgó-
képkultúra és médiaismeret középiskolai
tanulásának vannak érintkezési pontjai
más szabad bölcsész, illetve bölcsész sza-
kokkal is. Az érettséginek tehát kétségtele-
nül felhajtó hatása van a középiskolai ok-
tatásra; ez különösen érvényes az emelt
szintû vizsgára. A fentiekben egyszer-
smind megjelöltük a tantárgy középiskolai
jelenlétének két, dinamikusan fejlõdõ mó-
dozatát – az érettségi két szintjére való fel-
készítés kiköveteli a tantárgy színvonalas
oktatását. A középiskolai munka sajátos
formáját képviseli mindezeken felül az or-
szágos tanulmányi verseny, amely máris
kitermelte a tanulói és tanári élcsapatot. A
tantárgy oktatásának harmadik, hasonló-
képpen fontos szintjét a kötelezõ alapóra-
szám jelenti – a részletek mellõzésével ki-
jelenthetjük, hogy a magyarországi isko-
lákban ezt a minimális óraszámot vala-
mennyi tanulónak meg kell kapnia. 
A nemzetközi tapasztalatok azt mutat-
ják, hogy az iskolarendszer szereplõi egy-
re inkább felismerik a hasonló tárgyak lét-
jogosultságát. Ez a felismerés több ország-
ban arra vezetett, hogy a helyi tantervek-
ben még azokban az iskolarendszerekben
is emelkedni kezdett a mozgókép óraszá-
ma, ahol a tárgy az anyanyelvi és irodalmi
képzés alá van rendelve. 
Ebben az írásban csupán arra van terem,
hogy felsoroljam a mozgóképoktatás fej-
lesztésében résztvevõ szakemberek mun-
kájának fontosabb eredményeit: a tan-
könyvek kínálata fokozatosan szélesedik,
feladatgyûjtemény áll az iskolák rendelke-
zésére, a tanári munkát és a tanulók felké-
szülését segítõ szakkönyvek jelentek meg,
,Film- és médiafogalmak kisszótára’ rög-
zíti a tananyag szakmai bázisát, elektroni-
kus tananyag készült a Sulinet Digitális
Tudásbázis megrendelésére, módszertani-
szakdidaktikai cikkek jelentek meg külön-
bözõ pedagógia lapokban. A felsorolt
szakanyagok egy része a tanulókat, a má-
sik része pedig a pedagógusokat célozza
meg. A fejlesztõ munka fontos része to-
vábbá, hogy nagy nehézségekkel és meg-
torpanások közepette, de zajlik a pedagó-
gusok továbbképzése. A felsõoktatás átala-
kulásával remélhetõleg kialakulnak majd
azok a szakirányú képzési és továbbképzé-
si formák, amelyek a mozgókép- és mé-
diatanári feladatokra készítik fel a hallga-
tókat. A rövidebb lefutású projektek lebo-
nyolítását, rendezvények, konferenciák
szervezését civilszervezet segíti a maga
sajátos eszközeivel. 
A szemléltetõ- és segédanyagok sorában
a legújabb kiadvány az a két DVD-t tartal-
mazó óravázlat-gyûjtemény, amely az Ok-
tatási Minisztérium támogatásával jött lét-
re. (,Mozgóképkultúra és médiaismeret –
érettségire felkészítõ programcsomag. 32
óra komplex óraterve I–II.’ OM, 2005.
Szerkesztõ: Hartai László. Az óravázlatok
szerzõi: Alexandrov Andrea, Beke Judit,
Erdélyi Eszter, Károlyi Júlia, Papp Zsolt,
Szabó Gyöngyi.) E munka a segédanyagok
bõvülõ kínálatának lényeges eleme lesz, és
gazdag szakmai-módszertani anyaggal
szolgál azoknak a pedagógusoknak, akik
segítséget várnak óráik kialakításában. A
dupla DVD tehát elsõsorban a pedagógu-
soknak készült, terjesztése ennek megfele-
lõen a megyei pedagógiai intézetek segít-
ségével történik. 
A mintegy tíz gigabyte méretû anyag
egyszerre tartja szem elõtt a Kerettanterv
vonatkozó fejezeteinek elõírásait, a vizsga-
rendszer általános és szakterületi követel-
ményeit, ugyanakkor valamennyi témakör
esetében utalásokat tartalmaz a lehetséges
kapcsolódásokra a tantárgy keretein belül
és kívül. Az óravázlatok egységes szerke-
zetet követnek: valamennyi óra rögzíti az
adott tananyagrész elhelyezkedését az ok-
tatási folyamatban, megadja a szükséges
technikai eszközök listáját, az órán hasz-
nált kulcsfogalmakat, végül az óra pedagó-
giai céljait. Az óravázlatok mindig utalnak
az adott órát elõkészíteni hivatott tanulói
feladatokra, a szemléltetõanyagokra és
ezek forrásaira, valamint a szakirodalomra. 
A Tanulói tevékenység rovatban didakti-
kai egységenként találjuk meg a munkálta-
tás módjait – az anyag részleteiben és egé-
szében a feladatosítás eszméjére épül. A
munkáltatás módját valamennyi reménybe-
li felhasználó természetesen önállóan hatá-
rozhatja meg, az anyagban csupán ötleteket
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kaphat mindehhez. A programcsomag ezen
rovata ebbõl a szempontból a korábban
megjelent feladatgyûjtemény alkalmazásá-
nak elveit követi: a feladatokat több nehéz-
ségi szinten is meg lehet oldani, a korosz-
tályi igényeknek és a csoport jellegének
megfelelõen a feladatokat módosítani le-
het, a pedagógus szabadon frissítheti a fel-
adatok példaanyagát, valamennyi feladatot
fel lehet adni óra elõtti, illetve órai tevé-
kenységhez és házi feladatként stb. 
A Tanári tevékenység – rögzítésre kerü-
lõ ismeretek – szükséges idõ rovat hasznos
támpontokat ad a felhasználóknak a tanári
munka egyes szakaszairól, a Módszertani
megjegyzésekben pedig az óravázlat szer-
zõjének gyakorlati útmutatásait, ötleteit ta-
láljuk. Az elektronikus formátum lehetõsé-
get nyújt a szemléltetõanyagok egészen
széles körének bemutatására: valamennyi
óravázlat képeket, plakátokat, mozgóké-
peket, szakirodalmi szövegeket, feladatla-
pokat, táblázatokat és egyéb csatolt anya-
gokat tartalmaz, amelyeket részben a fel-
készüléshez, részben pedig az órai munká-
ban lehet felhasználni. Egy példa a legke-
vésbé sem csupán járulékos anyagok kíná-
latából: a médiaerõszakkal foglalkozó óra
fontos tartozéka az az ûrlap, amelynek se-
gítségével a tanulók a televíziós mûsorok-
ban megjelenõ erõszakot vizsgálják. Az
ûrlap szemléleti tanulságokkal éppúgy
szolgál (milyen mûsorokat nevezünk tulaj-
donképpen erõszakosaknak?), mint hasz-
nálható elemzési eljárásokkal. A hasonló
terepgyakorlatok a DVD-n szereplõ órák
fontos elemét képezik. 
A programcsomag ilyen értelemben
nemcsak óravezetési modellek és a tan-
anyag feldolgozásával kapcsolatos szakdi-
daktikai eljárások gyûjteménye, hanem
kép- és filmtár, továbbá filmes-médiás idé-
zetek tárháza is. 
Valamennyi hasonló segédanyaggal
kapcsolatban érdemes megfogalmazni,
hogy szerencsés volna, ha a programcso-
mag szerzõi által felkínált példaanyag nem
tapadna hozzá mereven és elválaszthatat-
lanul ahhoz a jelenséghez, amelynek be-
mutatására szolgál – a montázs fogalmát
és típusait ugyanis tulajdonképpen tetszõ-
leges, találóan megválasztott bevágások-
kal be lehet mutatni, s a kameramozgások-
ra vagy a mozgóképes téridõ természeté-
nek tárgyalására ugyanez vonatkozik. Kü-
lönösen a média-tantárgyra igaz, hogy a
hasonló szemléltetõanyagok hihetetlen
gyorsan avulnak. Egy tegnapelõtti szap-
panopera vagy tegnapi valóságshow õsré-
gi szövegnek tetszhet a tanulók szemében.
A mozgóképes szövegek egyik része film-
idézet, másik része pedig televíziós mûso-
rok felvétele. Az elõbbiek választéka egy-
re bõvül, az utóbbiak tárolása és frissítése
pedig a gyakorló tanárok feladata marad
egészen a nemzeti audiovizuális archívum
gyakorlati elérhetõségéig. 
A harminckét óraterv a tantervi ajánlá-
sok belsõ arányait is megmutatja,
amennyiben egyaránt helyet kaptak benne
a filmes, a mozgóképelméleti és a médiás
témakörök. Néhány példa a filmes téma-
körökre: a film stílustörténeti korszakai-
hoz nehezen besorolható úgynevezett
„nagymesterek” egyikének alaposabb be-
mutatása a legfontosabb mûvek és a szer-
zõt jellemzõ témák, stiláris eszközök alap-
ján – a DVD Tarkovszkij munkásságának
hasonló szellemû bemutatását tartalmazza.
Ez a kis mini pályakép egyszersmind fel-
tárja azokat a módszertani fogásokat is,
amelyeket a hasonló jellegû órákon célsze-
rû alkalmazni: hogyan lehet egy-két film-
részlet segítségével bemutatni az adott al-
kotó világának több összetevõjét, miként
lehet a részletek segítségével fejleszteni a
tanulók elemzõkészségét stb.     
Az anyag természetesen magyar alkotók
életmûvével is foglalkozik, a két kiemelt
rendezõ Huszárik Zoltán és Szabó István.
A tömegfilmes témaköröket alkotói mini-
portré (Chaplin munkássága) és mûfaji
szempontú óravázlatok képviselik. A fil-
mes témakörökre is igaz azonban, hogy a
viszonylagos nyugvópontra jutott alkotói
életmûvek mellett foglalkozni kell olya-
nokkal is, amelyek mozgásban vannak. A
mozgókép- és médiaoktatás innovatív
szellemének éppen ez a jelenelvûség az
egyik legfontosabb összetevõje.
Az elméleti jellegû témakörök egyebek
mellett a mozgóképi téridõ természetével,
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a szerepjátékkal, a montázstípusokkal, a
technikai képrögzítés kultúrtörténeti sze-
repével, a mozgóképes szövegek valóság-
képével, a szerzõi és a mûfaji szövegek
jellemzõivel, valamint a filmes és televízi-
ós mûfajokkal foglalkoznak. A felsorolás-
ból is láthatjuk, hogy a programcsomag a
többi kiadványhoz hasonlóan egységes fo-
galmi keretben tárgyalja a filmmel és a te-
levízióval kapcsolatos elméleti problémá-
kat. Ennek a hétterében az a meggondolás
áll, hogy a mozgóképpel dolgozó médiu-
mok ugyanazokat a hatáskeltõ eszközöket
használják. 
A tömegtájékoztató eszközökkel foglal-
kozó óratervek közül ,A média befogadá-
sáról alkotott legfontosabb elméletek’ cí-
mû azokat az elméleteket veszi sorba,
amelyek meghatározzák a technomédi-
umokról (közöttük elsõsorban a televízió-
ról) való gondolko-
dásunkat. Kifejezet-
ten elméleti téma-
körrõl van szó, ezért
érdemes kitérni a
meglehetõsen elvont
problémák megkö-
zelítésének és feldol-
gozásának módszer-
tani tanulságaira is.
Az óraterv nagyon egyszerû, ugyanakkor
rendkívül termékeny tananyag-felépítési
módot dolgoz ki: a hatás fogalmától a
használat fogalmáig jut el, miközben ér-
zékletesen mutatja be a legfontosabb be-
fogadás-elméleteket. A befogadás-elméle-
ti iskolák tárgyalásának menete a követ-
kezõ: az óra a direkt, közvetlen, azonnali
és differenciálatlan közönséghatást felté-
telezõ megközelítésektõl eljut az olvasat
fogalmáig, illetve a tömegkommunikációs
üzenetek közösségteremtõ jellegének fel-
ismertetéséig. Mint ahogy az igazán ráter-
mett pedagógusok és tartalmas óráik ese-
tében lenni szokott, az óra úgy szolgál
mûvelõdéstörténeti és befogadás-lélektani
ismeretekkel, hogy ezeket a fejlesztõmun-
ka szolgálatába állítja. Néhány példa en-
nek érzékeltetésére. A direkthatás-elméle-
tet a mintaóra vázlatának szerzõje Adolf
Hitler egyik szövegrészletének segítségé-
vel mutatja be. A „helyes propaganda”
eszméjét képviselõ Hitler azt feltételezi,
hogy a médiaszövegek egyformán hatnak
valamennyi befogadóra, és így ezeknek a
szövegeknek a személyes olvasata is egy-
beesik. A példaanyag kiválasztásának
több módszertani tanulsága van: egyrészt
azt láthatjuk, hogy az adott probléma tan-
órai felvetésére érdemes nagyon karakte-
res szöveget választani, másrészt az idé-
zett példa a mozgóképen túlmutató mûve-
lõdéstörténeti tanulságokkal is szolgál. A
probléma – a médiaszövegek hatásáról
van szó – órai továbbgondolását egy rövid
idézet segíti, amely az észlelés szelektív
jellegére hívja fel a figyelmet. Különösen
érdekesek továbbá azok a kis oktatófil-
mecskék, amelyek a tudatmódosító szerek
veszélyeire hívják fel a figyelmet. Az óra
résztvevõi ezen a ponton azt vitatják meg,
hogy a hasonló fil-
mek hogyan és mi-
lyen hatásfokkal hat-
nak a befogadókra. 
Mindebbõl láthat-
juk, hogy a mozgó-
kép- és médiaórák a
legkülönbözõbb tár-
sadalmi problémák
m e g t á rg y a l á s á r a
szolgáltatnak ürügyet. A hasonló órák ta-
núsága szerint a tantárgy lényegét az adja,
hogy a mozgóképet és a mozgóképrõl va-
ló beszédet milyen pedagógiai célok szol-
gálatába állítjuk. Az óra a legkorszerûbb
médiaelméletek bemutatásával zárul. A
média rituális értelmezése az egyik legter-
mékenyebb megközelítési mód az iskolá-
ban is, hiszen segítségével alkalmunk nyí-
lik a médiaszövegek társadalmi szerepé-
nek vizsgálatára. 
A hasonló kiadványok nagy veszélye,
hogy a szükségesnél erõsebben kanonizál-
ják a tananyagot, túlságosan erõs példákat
szolgáltatnak a feldolgozás eljárásaiban,
és ezzel megkötik a felhasználók kezét és
pedagógiai fantáziáját. A csak látszólag
kész, kerek és csupán a felszínes szemlélõ
számára zárt logikát alkalmazó óravázla-
tok alkotó felhasználására nyújtott példát
az a két bemutató óra, amelyet a közönség
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Különösen a média-tantárgyra
igaz, hogy a hasonló szemlélte-
tőanyagok hihetetlen gyorsan
avulnak. Egy tegnapelőtti szap-
panopera vagy tegnapi
valóságshow ősrégi szövegnek
tetszhet a tanulók szemében. 
a programcsomag bemutató konferenciá-
ján az elmúlt év novemberének végén lá-
tott. Az ELTE Mûvészetelméleti és Média-
kutatási Intézetében megrendezett konfe-
rencia azt mutatta meg, hogy a program-
csomag óraterveit a tanárok csupán nyers-
anyagként használják, mert számításba ve-
szik a saját tanulócsoportjuk és iskolájuk
adottságait és igényeit. Hasonlóképpen
csupán ajánlás jelen sorok szerzõjének
mintatanmenete is, amely a programcso-
maghoz kapcsolódva két változatot mutat
be a közép- és az emelt szintû érettségire
való felkészülést segítõ órakeret tagolásá-
hoz és felhasználásához. 
A harminckét mozgókép- és médiaóra
óraterve a tantárgy tanulását és tanítását
szolgáló kiadványsorozatot értékes darab-
bal bõvíti. A kettõs DVD nemcsak szaktár-
gyi szempontból, hanem általános pedagó-
giai hozadékai alapján is figyelemreméltó. 
Szíjártó Imre
Debreceni Egyetem, Európai
Tanulmányok Központja
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Az APC-Stúdió Bt. könyveibõl
Neill és Rogers
Két hiánypótló könyv, végre-végre magyarul és hozzáférhetően. Jobb
későn, mint soha. Szinte egy időben jelentek meg, 40–45 év 
késéssel. Ennyi idő kellett ahhoz, hogy a szándék, a gondolati és
anyagi támogatás, az olvasókban való reménykedés megérjen? 
A Summerhill. Jó kézbe venni, szép könyv lett. Narancssárga és krémszínû, ke-ménykötésben, az elején gyerekrajz, Brunen Martin rajza, gondolhatjuk, hogy aziskolát és az udvart ábrázolja. Neill egyes tanulmányait tartalmazza a kötet: 1926,
1932, 1937, 1953, 1961. Elõveszem a régi Pelikan könyvemet, kis papírkötésû példány,
viszont a borítólapon az idõs Neill néz a szemüvege mögül valahova a távolba, kihajtott
nyakú ingben, pulóverben, kordbársony zakóban. Kár, hogy a magyar könyvben nincsen
fénykép, legalább egy, õróla, hogy az olvasó lássa az arcát.  
Nézegetem az 1969-es Penguin kiadású fotós könyvemet is: Neill&Summerhill – ,A
Man and His Work, a pictorial study by John Walmsley’. Fekete-fehér képek némi kom-
mentárral, gyerekarcok, kis csoportok, a gyerekek szobái, a falakon színészek, énekesek
képei; a híres kuckók a kertben; gyerekek Neill társaságában, az ebédlõben, nézelõdve,
szõve, gitározva, bekukucskálva ablakokon. Érezzük a légkört. A képeskönyv persze drá-
ga, pedig milyen jó lenne, ha minden olvasó hozzájuthatna és belelapozgathatna! 
Vekerdy Tamás, mint értõ ember, akinek szerencsére anyagi lehetõsége is volt a könyv
támogatására, elõszót írt. Nagyon jól ismerve a külföldi és a hazai iskola-kísérleteket és
más pedagógiai próbálkozásokat, megállapítja: „Hosszan beszélhetnénk arról, hogy mi-
lyen sok ponton találkozik Neill pedagógiai rendszere a többi reform- és alternatív peda-
gógiával (…)”. (10.) 
Az 1960-as kiadáshoz szánt elõszót Erich Fromm írta. „Hibás lenne a kényszer nélkü-
li nevelés gondolata? Vagy ha maga a gondolat nem hibás is, vajon miért nem vált be
mégsem a gyakorlatban? Azt hiszem, a gondolat, hogy a gyermeknek szabadságot ad-
junk, nem volt hibás, de a szabadság eszméjét majdnem mindig meghamisították. Hogy
ezt a problémát helyesen közelíthessük meg, elõször azt kell tisztáznunk, miben áll a sza-
badság lényege. Ebbõl a célból különbséget kell tennünk a teljesen nyíltan fellépõ hata-
lom és az anonim hatalom között.” (Függelék, 388.) 
Fromm röviden elemzi a nyílt hatalomgyakorlást és a rejtett, érzelmekre ható mani-
pulatív hatalmat, amely megadhatja azt az illúziót, hogy minden a résztvevõk beleegye-
zésével történik. Neill módszerét melegen üdvözli, mint amely valóban szabadságot ad
az ott élõknek.
Vekerdy tehát a hasonlóságokat, Fromm a lényegben található eltérést emeli ki, ami-
kor az „új” törekvésekrõl beszél. Magam úgy érzem, hogy a hazai, alternatívnak neve-
zett, azaz az államilag kialakított, több évszázados múltra tekintõ, központosított intéz-
mények mellé lépõ  iskolák is nagyon messze vannak a könyvben olvasható radikális mo-
delltõl. Olyan élménye alakulhat ki az olvasónak, hogy éppen a lényegben térnek el: nem
adják meg a gyerekeknek (és a tanároknak) azt a nagyon nagy egyéni és csoportszintû
önrendelkezést, amelyen Neill egész rendszere, a Summerhill iskola alapul. (Az az izgal-
mas gondolat, hogy ma Magyarországon létezhetne-e ennyire szabad iskola, itt nem ke-
rülhet terítékre.) Emellett Vekerdy igazát is megtalálja az olvasó: sok ismerõs viszonyu-
lásra, megoldási lépésre és módszertani elemre bukkanunk. Olvassuk tehát, nem hason-
lítgatva magunkat hozzá, csak hagyva, hogy hasson ránk és felszabadítson!
Neill elõszava: ismerkedünk gondolkodásmódjával. Ilyen mondatokat találunk: „Két-
ségbeejtõ, hogy az iskolai tanulásnak mennyire nincs hatása a diákok késõbbi életére.
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(…) Számomra ez az oktatás legégetõbb problémája: az az ellentét, amely az élet élve-
zetét keresõ ifjúság és az ósdi, viktoriánus tananyag tantárgyai között feszül.” „Több ezer
tanárjelölt várja nagy lelkesedéssel eljövendõ hivatását, de már az egyetem után egy év-
vel a tanáriban gubbasztanak, és azt gondolják, hogy az oktatás nem szól egyébrõl, mint
a tantárgyakról és a fegyelemrõl.” 40–50 év távlatából is sajnos érvényes problémák.
Az elsõ rész bemutatja az iskolát, ahogy Neill 1936-ban látta. Ó, nagyon élvezetes! Ha
ilyen bátrak lennénk, mint õ! Mirõl szól a Summerhill iskola? – kezdi Neill a mesélést.
Már az elsõ oldalon elgondolkoztat egy adat. „Rendszerint elég sok külföldi diákunk van.
Jelenleg, azaz 1968-ban, két skandináv és negyvennégy amerikai gyerek tanul nálunk.”
Lehet, hogy egyetlen angol (skót, walesi, ír) gyerek sincs az iskolában? Miért vajon?  
Megfogalmazza a fõ célkitûzéseket. „…az iskola idomuljon a gyerekhez, ahelyett, hogy
a gyereket kényszerítenénk, hogy idomuljon az iskolához. (…) Létrehozzunk egy iskolát,
ahol a gyereknek megadjuk a szabadságot ahhoz, hogy önmaga lehessen.” Alaptézise:
„Véleményem szerint a gyerek veleszületetten bölcs és realista. Ha a felnõttek hagyják, és
semmilyen módon nem próbálják terelgetni, addig fejlõdik, amíg fejlõdni képes.” 
„A gyereknek az a dolga, hogy a saját életét élje – nem pedig azt az életet, amit aggó-
dó szülei szerint kellene élnie, sem pedig azt, ami megfelel az oktató céljainak, aki azt
gondolja, hogy õ tudja legjobban, mi kell a gyereknek.” 
Szülõként és tanárként nagyokat nyelve olvassuk e sorokat. Még ha elvben egyetér-
tünk is vele, nagyon nehéz megvalósítani – azt hiszem, a legtöbben pedig nem is így gon-
dolják. Mire való akkor a nevelés, az oktatás, az iskola, az elõdök bölcsessége? – kérde-
zik. Mi lesz, ha kiengedjük kezünkbõl a kontrollt? A gyerek magától nem tudja, hogy mi-
re lesz szüksége az érvényesüléshez. – De igen – feleli Neill –, ha bízunk benne, ha sza-
badságot adunk neki, hogy megtalálja. Akkor elõbb-utóbb megkeresi magának azt, ami-
re szüksége van.
Következik ,Egy pillantás Summerhillre’. Itt megint sok szó esik a szülõkrõl: kik is hoz-
zák ebbe az iskolába a gyerekeiket. „Ma már a summerhilli növendékek szüleinek több-
sége azért íratja hozzánk a gyerekét, mert azt akarja, hogy korlátozó fegyelem nélkül nõ-
jenek fel. Ennél többet nem is kívánhatnánk, mert a régi idõkben inkább az volt a helyzet,
hogy a vaskalapos szülõk végsõ kétségbeesésükben küldték ide gyerekeiket. Ezeket a szü-
lõket cseppet sem érdekelte a gyerekeik szabadsága, és magukban bizonyára úgy néztek
ránk, mint holdkórosok gyülekezetére. Nehezen tudtunk zöldágra vergõdni velük.” 
Nem tudom, ma mi a helyzet Summerhillben. Mindenesetre a hazai alternatív iskolák-
ban sajnos az ellenkezõ folyamatot éltük-éljük meg. Amíg kezdetben a szemlélet, a sza-
badabb légkör és változatosabb módszerek vonzották a szülõket, mára sok iskolában túl-
súlyba kerültek a végsõ menedéket keresõk, akiknek a szülei kevéssé azonosulnak az is-
kola szellemi törekvéseivel. A „fizetõs iskola” iskola gondja viszont közös: „De nagyon
szegény családból származó gyereket soha nem tudtunk felvenni. Ez azért is szomorú,
mert megfigyeléseink így csak a középosztálybeli gyerekekre korlátozódnak. Néha bizony
nehéz meglátni a gyermeki természetet, amikor túl sok pénz és drága holmik rejtik el.” 
Ebben a részben még sok izgalmasat találunk: fiúk-lányok aránya és eltérõ viselkedé-
si módjai, nem kötelezõ óralátogatás és ennek következményei, a jelenlévõ felnõttek jel-
lemzõi, a szombat esti nagygyûlés, ahol a konfliktusok elõkerülnek és a döntések szület-
nek, a magántulajdonhoz való viszony, kapcsolataik a várossal, ahol az iskola van. 
Sziget vagy nem sziget? Mennyire „a valóság” az, amelyben a gyerekek itt élnek? A
látogatók gyakori kérdése. – Hát persze, hogy a valóság – mondja Neill kicsit ingerülten
és vele mindenki, aki némi újítással próbálkozik! A gyerekek sok mindent átélnek, bele-
adják magukat a helyzetekbe, válaszul állandóan történik valami, még erõteljesebben is
sokszor, mint máshol. Nem ez a valóság? Nem valóság ez is? 
Szó esik a szabályokról és a tiltásokról is. „A fára mászásra nem vonatkozik semmi-
lyen szabályzat. A fára mászás segít felkészíteni az életre. Ha betiltanánk minden ve-
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szélyes vállalkozást, gyáva embereket faragnánk a gyerekekbõl. De nem lehet például
háztetõre mászni, és tiltva vannak a légpuskák és egyéb olyan fegyverek, amelyek sé-
rülést okozhatnak.” Minden szülõ és nevelõ egyik nehéz pillanata, amikor ilyen hely-
zetek elõállnak. A kétféle erõ: felelõsség a testi épségért, ugyanakkor a gyakorlás
lehetõsége…
,A summerhilli oktatás és a normál oktatás’. Radikális fejezet, amelybõl az sugárzik:
abbahagyhatnánk már, hogy tele akarjuk tömni a gyerek fejét olyan tudással, ami nem ér-
dekli. Értelmezzük a tanulást sokkal szélesebben és akkor minden egyes gyerek-ember
megtalálja a neki való „anyagot”, tempót és idõbeosztást. De mivel a szülõk aggódnak a
gyerek jövõje miatt és ezt is figyelembe kell venni, rögtön kitér rá, hogy mi lesz a Sum-
merhillben végzettekkel. „A siker kritériuma az én értelmezésemben az, hogy az ember
pozitív életszemléletet alakít ki és örömmel tudja végezni a munkáját. E szerint a definí-
ció szerint Summerhill legtöbb növendéke sikeres lett az életben.” 
Egy másik példa. „Egyik új növendékünk,
a tizenhárom éves Winifred közölte, hogy utál
minden tantárgyat, és ujjongott az örömtõl,
mikor megtudta, hogy szabadon tehet, amit
csak akar. – Iskolába sem kell jönnöd, ha
nincs kedved – mondtam neki. Már elõre vár-
ta a felhõtlen szórakozást, és így is telt néhány
hete. Aztán észrevettem, hogy unatkozik.
Taníts nekem valamit – kérte tõlem egy
nap. – Halálra unom magam.
Rendicsek! – feleltem lelkesen. – És mit
akarsz tanulni?
Nem tudom – válaszolta.
Hát én sem – mondtam, azzal magára
hagytam.
Hónapok teltek el. Aztán újra megkeresett.
– Le akarok érettségizni – mondta. – Szeret-
ném, ha tanítanál. 
Minden reggel tanult velem és a többi ta-
nárral, és nagyon derekasan dolgozott. Bizal-
masan elárulta, hogy a tantárgyak különö-
sebben nem érdeklik, de a cél igen. Winifred
úgy talált magára, hogy engedték, hogy ön-
maga lehessen.” 
Ha úgy alakult volna, Neill hónapokig hagyta volna õt. Ha nem konkretizálható kérés-
sel jött volna másodszor is, Neill ismét nem vállalta volna át a döntést a gyerektõl. Tü-
relme, az aztán volt, rengeteg.
,Magánórák a Summerhillben’
Neill azt írja elõszavában: „Én egyvalamiben, nevezetesen a pszichológiához való
hozzáállásomban változtam. Amikor az iskolám (1921–1924 között) Németországban,
majd Ausztriában volt, belesodródtam az akkor még újnak számító pszichoanalitikus
mozgalomba. Mint sok ifjú bohó, én is azt hittem, hogy nemsokára miénk lesz a földi Ká-
naán. Amint felszínre hozzuk a tudatalattit, a világ egyszeriben megszabadul a gyûlölet-
tõl, a bûnözéstõl és a háborútól, tehát a pszichoanalízis majd mindent megold. (…) Azt
hittem, hogy az analízisemmel ’gyógyítottam’ meg õket, de rá kellett jönnöm, hogy azok
is meggyógyultak, akik nem voltak hajlandók részt venni az analítikus foglalkozásaimon.
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„Mint sok ifjú bohó, én is azt hit-
tem, hogy nemsokára miénk lesz
a földi Kánaán. Amint felszínre
hozzuk a tudatalattit, a világ
egyszeriben megszabadul a gyű-
lölettől, a bűnözéstől és a hábo-
rútól, tehát a pszichoanalízis
majd mindent megold. (…) Azt
hittem, hogy az analízisemmel
’gyógyítottam’ meg őket, de rá
kellett jönnöm, hogy azok is
meggyógyultak, akik nem voltak
hajlandók részt venni az
analitikus foglalkozásaimon.
Így jutottam arra a következte-
tésre, hogy nem az analízis, ha-
nem a szabadság bír gyógyító
erővel. Szerencsére, mert az
analízis nem ad választ az em-
beriség bajaira.” 
Így jutottam arra a következtetésre, hogy nem az analízis, hanem a szabadság bír gyógyí-
tó erõvel. Szerencsére, mert az analízis nem ad választ az emberiség bajaira.” 
Jó, hogy ezt az elején elolvassuk. Ugyanis Neill szélsõséges fogalmazásmódja, direkt
példái, pszichológiai magánóráinak azonnali eredményei kérdõjeleket indíthatnak el az
olvasóban. Tudjuk, hogy 1960-ban már õ sem ennyire egyszerûen gondolta. Ugyanakkor
a négyszemközti feltáró, konfrontáló, vagy más módon támogató beszélgetésekre sok
gyereknek nagyon nagy szüksége volt. „Ha egy gyerek belül csupa görcs, nem tud mit
kezdeni a hirtelen jött szabadsággal.” 
A következõ fejezet szól arról a témáról, amely számunkra talán a legelképzelhetetle-
nebb, ugyanakkor végtelenül izgalmas: ,Önkormányzat’. Ide kapcsolható Fromm véle-
ménye is a valódi vagy a manipulatív önrendelkezésrõl. A summerhilli törvényhozásban
mindenkinek egy szavazata van. Neill véleményére nyilván nagyon odafigyelt minden-
ki, de több példát is ír, amikor leszavazták õt és egy gyerek javaslatát fogadták el. Úgy
látszik, utána sem kezdett hátsó szervezkedésbe, hogy azért mégis valahogy az õ akara-
ta érvényesüljön: ha újra próbálkozott, azt mindig nyíltan tette, az egyetlen legális mó-
don, a szombati nagygyûlésen. Annyi kiderül, hogy az egyéni igények és a csoport nyo-
mása, véleménye ott is idõnként ütközik, konfliktusokat okozva. De ez természetes tanu-
lási folyamat; aki igényli, egyéni segítséget is kap kudarcának feldolgozásához.
Jó, jó, de mi van akkor, ha a közösség olyan döntést hoz, amely nekem elfogadhatat-
lan? – kérdezem Neillt egy hazai ún. alternatív iskola vezetõjeként.
Teljesen hibás felfogás – feleli õ – A közösség nem tud rosszat dönteni, a közösség el-
dönti, hogy mit akar és akkor az érvényes, ahhoz kell igazodni. Ha éppen nem jön létre
döntés, annak is megvan a jó oka, azt is el kell fogadni. Ha neked létezik olyan, hogy
’elfogadhatatlan döntés’, az azt jelenti, hogy te a magad képére formált rendszert akarsz.
Lehet, csak azt is nyíltan el kell vállalni és aszerint építeni ki az intézményt, aszerint cse-
lekedni. 
De ha azt látom, hogy amit közösen döntöttünk, ellentmond valamely korábban elfo-
gadott elvünknek?
Ha elvhû iskolát akarsz, válaszd a jól strukturált, hierarchizált rendszert, ahol a többi-
ek véleményének meghallgatása után a vezetõ dönt. Így tiszta a helyzet. Summerhillben
egy szabály van erre vonatkozóan: minden kérdésben a nagygyûlés dönt. Ehhez ragasz-
kodunk és minden történés ebbõl következik, eszerint élünk.
Most olyan fejezetek következnek, ahol túlsúlyba kerülnek az ismerõs gondolatok, ál-
talunk is megvalósított elemek: koedukáció, munka, játék, színház, tánc és zene, sport és
játék. A munka és a sport fejezet érdekes alapállásból indul: egyik sem kötelezõ! Ha majd
olyan munka lesz, amely valóban érdekli a gyerekeket, például biciklitároló építése, ma-
guktól is jönnek. Ha majd nem elég nekik a kötetlen biciklizés, az úszás, a rohangálás,
keresnek valamilyen szervezettebb sportolási lehetõséget maguknak. Munka is, sport is
rendelkezésre áll – csak annak, aki akarja. Láthatóan a summerhilli tanárok nem aggaszt-
ják magukat a gyerekek egészségén és a jövõre való felkészítésen, sem ebben, sem más-
ban. Ezt is rábízzák a gyerekekre, akik sokkal kevesebbet betegek, mint sok más iskola
diákjai.
Nagyon izgalmas a ,Tanfelügyelõi jelentés’! Két hivatalos tanfelügyelõ hogyan látja
1949-ben az iskolát. Ahogy késõbb Neill is írja, óriási szerencséjük volt a két látogató-
val, nagyon nyitottan szemlélõdtek és jó szándékú leírásokkal ismertetik tapasztalataikat.
Neill ehhez fûzött rövid kommentárja és az iskola jövõjének ecsetelése zárja a ,Summer-
hill’ címû részt.
De kár, hogy vége lett! Most már más témák következnek, általánosabbak. Gyermek-
nevelés, kiemelve, külön fejezetként két nehéz kérdés, a szex és a vallás. Mindkettõben
alaposan kikapnak azok, akik a régi tabukat, a régi merevségeket, a dogmatikus gondol-
kodást képviselik. Néha az az érzésem, nem csak õk kapnak ki, hanem szinte min-
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denki… Azután gyerekproblémák címszó alatt olyan kérdések szerepelnek, amelyek in-
kább a felnõtteknek, illetve az áldozatoknak okoznak problémát: kegyetlenség, fiatalko-
ri bûnözés, lopás – nyomasztó, súlyos kérdések. Nem kerülnek elõ hétköznapibb, min-
den gyereket érintõ nehézségek. A szülõk problémái címszó alatt valamelyest hétközna-
pibb gondok is megtalálhatóak, például elkényeztetés, tekintély, féltékenység, szülõi ag-
godalmaskodás és tisztánlátás. Olvasom, aztán lapozgatom ezt a könyv nagyobb részét
kitevõ mintegy kétszáz oldalt. Nehezen haladok. A sok érdekes és megszívlelendõ gon-
dolat keveredik számomra túl kemény megfogalmazásokkal. Úgy tûnik, ezek nagyrészt
olyan témák, amelyekrõl ma mást gondolunk, illetve a probléma máshol jelentkezik,
mint a tanulmány írásakor, például ,A szex’ címû fejezetben sokszor így érzem. (Ahogy
Neill is utal erre az elõszóban.)
Egyre jobban zavar Neill direktsége, szélsõséges megfogalmazásai, a gyûlölet szó
gyakori elõkerülése. Nem találom a sokat hangoztatott toleranciát a világ, a felnõttek, a
nevelõk felé. Inkább az ostor pattog, félelmet keltve, „nehogy rosszul lépjetek!” A szülõ-
re vajon miért nem vonatkozik az a gondolat, hogy nem õ tehet arról, hogy ilyen, hanem
egy komplex rendszer, amelyben felnõtt? Ha Neill szerint, vagy saját maga szerint meg
kellene változnia, az a célravezetõ út, ha ’rábizonyítjuk’ minden hibáját, hadd érezze ma-
gát nagyon rosszul? 
Az utolsó fejezet, ,Kérdések és válaszok’ hordozza az elõadások utáni kérdésekre ad-
ható rövid, frappáns válaszok sarkított és leegyszerûsítõ jellegét. – Szívesen megkérdez-
ném Neilltõl, hogy miért bánik ilyen keményen a szülõkkel. Találok egy némileg idevá-
gó kérdést: „Ön szerint az a szülõ, aki elolvassa a könyveit vagy meghallgatja az elõadá-
sait, másképp és jobban fog bánni a gyerekeivel – mikor már tisztában van a dolgokkal?
A sérült gyerekek gyógyítása abban rejlene, hogy felvilágosítják a szülõket?” Neill elis-
meri válaszában, hogy bûntudatot kelt, és a tudás maga nem elég, érzelmileg is azono-
sulni kell a változtatással és rátalálni a megfelelõ viselkedésre. – Meg is fordíthatjuk: ha
érzelmileg készen állok a változtatásra, már oda tudok figyelni a hibáimra is, érdemes ne-
kem segíteni, hogy magam megfogalmazhassam azokat. Ha egy kétségbeesett anya, aki
megkérdezi: „Miért hazudik olyan gyakran a kisfiam?”, azt a választ kapja: „Valószínû-
leg a szüleit utánozza.”, nem biztos, hogy arra a következtetésre jut: „Igaza van Neillnek,
mától nem hazudunk neki”.
Aki viszont végigtanulmányozta a könyvet, beleélte magát Neill gondolataiba, heves,
de mindig a gyerek érdekét nézõ intelmeibe, képes talán egy ilyen válasz köré odarakni
a megfelelõ kiegészítéseket. Õ ebbõl a fejezetbõl jó összefoglalást kaphat. De én inkább
újra meg újra elolvasom a Summerhill fejezetet, ahol – többek között – a komplex rend-
szerbe ágyazott konkrét példák nagyon sokat adnak!
*
Carl R. Rogers: ,Valakivé válni’. Ez is szép könyv, ez is krémszínû és piros, puhakö-
tésû, az SHL könyvek sorozatának tagja. A hátoldalon ajánló és Rogers fényképe! Jó sor-
rendben olvasom a két könyvet? – kérdezem magamtól. Arra jutok, hogy mindegy a sor-
rend: Rogers elméleti alapvetése és emberekkel végzett munkája, Neill gyakorlata és az
abból leszûrt tapasztalatok olyan sok pontban találkoznak, hogy úgyis ezek összekerülé-
se a lényeg.
Ez a kötet is egy 1961-ben összeállított gyûjtemény, amely Rogers 1951–61 közötti
számos cikkét tartalmazza. Rogers a könyveiben a személyiséglélektan és a szociálpszi-
chológia ismert, kutatásokkal alátámasztott jelenségeit arra használja, hogy gondolatait,
szemléletét és módszerét ismertesse, helyenként jellegzetes módon csoportosítva, illetve
hangsúlyozva azokat. Ahogy Klein Sándor Mérei Ferencet idézve mondja: „ez az ’egész
irányzat inkább stílus, szemlélet, hozzáállás’. Ha szétbontjuk ezt a stílust, olyan vonáso-
kat találunk benne, amelyek minden humánus pszichoterápiában, minden jóhiszemû ne-
140
Kritika
velõi és átnevelõi erõfeszítésben megtalálhatók. De mint hangsúlyozott jellegegyüttesek,
mégis ehhez az erõfeszítéshez tapadnak”. (141.)
Nagyon találó a „jellegegyüttes” kifejezés: a személyközpontú szó, sokszor – helyte-
lenül – személyiségközpontúként használva, mára teljesen elkopott a pedagógiai szak-
nyelvben. Sokan úgy használják, mintha azt jelentené, szeretjük a gyereket, figyelünk rá
és igyekszünk személyre szabottan fejleszteni és segíteni õt. Pedig Rogers ennél sokkal
többre gondolt és ezt végre magyar nyelven is olvashatjuk! Nagyon várjuk a pedagógiá-
ra még közvetlenebbül érvényes könyvének magyar kiadását is: ,A tanulás szabadsága a
nyolcvanas években’ címû kötetet, amely olyan lelkesítõ, annyi konkrét ötletet ad, hogy
az ember legszívesebben azonnal belekezdene a megvalósításba!
Peter D. Kramer 1995-ben írt ,Bevezetés’-e sokrétûen tárja elénk Rogers helyét az
amerikai és a világ gondolkodói között és a pszichológián belül, s összefoglalja legfon-
tosabb tanait. „Rogers jelentõs intellektuális erõfeszítést tett, hogy elfogadtassa ezt a na-
gyon egyszerû tételt: az embereknek elfogadottságra van szükségük; ha ezt megkapják,
lépéseket tesznek az „önmegvalósítás felé”. (12.) Tulajdonképpen minden további e kö-
rül a gondolat körül forog: milyen készségekre van szükségünk ahhoz, hogy az elfoga-
dást meg tudjuk adni, mennyire és hogyan tanulhatóak ezek a készségek, hogyan jelen-
nek meg mindezek az élet különbözõ területein, a terápiában, az iskolában, a barátságok-
ban, a családi életben.
Rogers elõszava után az egyik legismertebb írása következik: ,Ez vagyok én’. Életút-
jának és személyes fejlõdésének rövid ismertetését néhány kiemelt gondolat megfogal-
mazása követi, amelyeket kommentál és részletez. Mivel ezek hétköznapi nyelven íród-
tak, rögtön értjük azokat a vádakat is, amelyek szerint „Rogerst lehet semmibe venni, hi-
szen õ úgysem komoly” (Kramer, 11.) 
A könyv további fejezetei két nagy részre oszthatóak. Szerepelnek elméleti jellegû, hi-
potézist és koncepciót megfogalmazó, tisztázó és bizonyító szándékú írások, amelyek na-
gyon érdekesek, olvasásra méltóak. Sok konkrét példát adnak, személyes hangvételûek és
elgondolkodtatóak. Megmutatják, hogy Rogers milyen koherens egészbe rendezte tudását
és tapasztalatait, élményként hat ránk az a bizonyos „jellegegyüttes”. Ugyanakkor helyen-
ként világosan látjuk, hogy az elmúlt 40–50 év sok szempontból átrendezte tudásunkat.
Írásainak másik csoportja mindig élményalapú, saját készségeink fejlõdésére szinte
közvetlenül használható az élet különbözõ területein és ilyen módon az elõbbieknél még
sokkal szuggesztívebb. 
A segítõ kapcsolat jellemzõi. „Ebben az elõadásban jól érzékelhetõ az objektív tények és
a szubjektív érzékelés kettõssége, amellyel oly sokat foglalkoztam az utóbbi években. Kép-
telen vagyok egy elõadásban érzéketlenül objektívnek vagy – másik végletként – érvtelenül
szubjektívnek mutatkozni. Megpróbálom ezt a két világot a lehetõ legközelebb hozni egy-
máshoz, még akkor is, ha teljesen egymással megbékíteni nem is tudom õket.” (75.) 
Rogers itt teszi fel a nagy kérdést, amelyre aztán hosszan keressük a választ: „Vajon
milyen jellemzõi vannak annak a kapcsolatnak, amely valóban segít, amely serkenti a
személyiségfejlõdést?” (76.) A kutatók válaszai után inkább az ilyen jellegû kapcsolat
létrehozásának körülményeit vizsgálja; ehhez tíz kérdést tesz fel, válaszaiban mindig
hangsúlyozva a személy törekvését a valódi segítõ kapcsolatra. 
Nagyon sokat, sokféle megközelítésbõl olvashatunk a terápia, a személyiség fejlõdésé-
nek folyamat jellegérõl. Stációk és készségek kerülnek felsorolásra, elemzésre és klien-
sekkel folytatott beszélgetések illusztrálják mindezeket. A személlyé válás folyamatát pél-
dául így tekinthetjük át: ,Nézzünk a maszk mögé’, ,Az érzelmek átélése’, ,Az én felfede-
zése’ az élményen keresztül. A személy, aki így születik: Az élményekre való nyitottság,
A saját lényünkbe vetett bizalom, Az értékelés egy belsõ színtere, Váljunk mi magunk a
folyamattá. Egy másik fejezetben hét stációba rendezi a személyiségfejlõdés folyamatát,
amelyet végül összegez: az elfogadó és megértõ terápiás közegben megváltozik a kliens
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átélési módja, halad az inkongruenciától a kongruencia felé, azaz érzései és kommuniká-
ciója egyre inkább összhangban lesznek, a problémáihoz tudatosabban és elfogadóbban
viszonyul és képes lesz azokban lépni, ezáltal megváltoznak a kapcsolatai is.
Nagyon izgalmas a hatodik rész: Milyen hatásai vannak mindennek az életünkre? „Sze-
mélyes gondolatok a tanításról és a tanulásról” elõadása, ahogy maga is leírja bevezetõ-
ként, nagy vihart kavart a Harvard Egyetem konferenciáján. Radikális gondolatok voltak
1952-ben – ma is azok! Nem hogy megvalósítását tudták nehezen elképzelni hallgatói, so-
kan elvben sem értettek egyet vele. Hiszen valóban nagyon messzire vezetnek az olyan
megállapításai, mint: „Tapasztalatom szerint nem tudom megtanítani egy másik ember-
nek, hogy hogyan tanítson.” „Az ilyen felfedezésen alapuló tanulást – azt az igazságot,
amelyet egy belsõ igénybõl, élménybõl szereztünk – nem lehet közvetlenül kommunikál-
ni mások felé.” „Mindezek miatt úgy érzem, hogy a tanítás eredményei vagy jelentéktele-
nek vagy egyenesen károsak.” „….egyre világosabban tudom, hogy szinte kizárólag a ta-
nulás érdekel. Olyan dolgokat szeretek tanulni, amelyek igazán fontosak és amelyek va-
lóban alakítják a saját viselkedésemet.” 
Ezen gondolatainak lehetséges következ-
ményei: 
„1.Megszüntetnénk a tanítást. Az emberek
akkor jönnének össze, ha tanulni akarnának.
2. Megszüntetnénk a vizsgákat. Azok ki-
zárólag a lényegtelen tanulást mérik.
3. Megszüntetnénk az érdemjegyeket azo-
nos okokból.
4. Megszüntetnénk a tudományos fokoza-
tokat, mint a kompetencia mércéit, részben
azonos okokból. Egy további ok a fokozatok
megszüntetésére az, hogy ezek valaminek a
végét jelzik, és a tanulót csak a tanulás vég
nélküli folyamata érdekli.” (344–346.) 
Össze kell állnia számunkra: Rogers min-
dent megkérdõjelez, ami nem belülrõl fakad,
nem hiteles, nem igazán a személynek való,
amit egy külsõ megszokás vagy illem akar a
személyre erõltetni. Az utolsó kitétel 1952-
ben megfogalmazta azt, ami ma nagyon di-
vatos szlogen lett, az egész életen át tartó ta-
nulás. Ugyanakkor sokszor hangsúlyozza a személy érettségét: a méltányolt igényekkel
felnövekedett ember képes arra, hogy a csoport, a közösség érdekét is nézze, és annak
idõrõl idõre önként alárendelje magát. – Sokszor értelmezik úgy Rogers gondolatait,
hogy csupa önzõ, csak a maga hasznával törõdõ embert nevel. Könyvének figyelmes ol-
vasója soha nem jutna ilyen véleményre.
A tizennegyedik fejezet már sok téma körüljárása után fogalmazza meg az igazi tanu-
lás mibenlétét a terápiában és az oktatásban egyaránt. Itt ismét elõkerülnek közismert fo-
galmai: szembesülés a problémával, hitelesség (kongruencia), feltétel nélküli pozitív el-
fogadás, az empatikus megértés, az ötödik feltétel: a kliens legyen képes valamennyit át-
élni vagy érzékelni a terapeuta hitelességébõl, elfogadásából és empátiájából. 
Micsoda fontos tényezõ: hiába vagyok szeretõ, törõdõ, empatikus szülõ, tanár vagy te-
rapeuta, ha nincsenek eszközeim ennek kimutatására, ha nem jut el a másikhoz, nagyon
keveset érek vele!
Megfogalmazza az iskolai közegre vonatkozóan is ugyanezeket és felteszi a kérdése-
ket, amellyel minden tanárnak szembe kell néznie, ha a diákközpontú iskola felé szeret-
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Mindkét szerző mély meggyőző-
déssel képviseli, hogy a gyerek
körüli teljes rendszert figyelem-
be kell vennünk. A család, a szü-
lők és más rokonok mellett az is-
kola csak egy, nem is a legfonto-
sabb tényező. A sok felnőtt és
kortárs, aki körülveszi a növek-
vő gyereket, értékeket képvisel,
viszonyulásai, kommunikációs
stílusa, saját mélyen begyökere-
zett komplex életszemlélete meg-
határozza a gyerek mozgásterét
is. Fontos kérdésként teszik fel,
hogy hogyan hatunk egymásra,
ki mikor mit és mennyit tesz
hozzá a felnövekvés, illetve az
időhöz nem kötött személyiség-
fejlődés hosszú folyamatához.
ne elmozdulni. A tizenötödik fejezetben aztán illusztrálja is mindezt: „A diákközpontú ta-
nítás, ahogy azt egy résztvevõ átélte.” Egy négyhetes nyári kurzus tagja, Samuel Tenen-
baum írja meg egy évvel késõbb Rogersnak akkori élményeit. – Mondhatjuk, hogy köny-
nyû önként jövõ felnõtteknek, nyáron, mindössze négy hét alatt ilyen csodát produkálni.
Valóban más ez, mint a kötelezõ, nap mint nap elõálló, sokszor monoton helyzet, amely-
ben gyerek és tanár él, de a törekvés, ahogy mindig hangsúlyozza, a szemlélet és a közös
munka módja akkor is irányt mutató lehet!
A családi életre vonatkozó részben megtaláljuk a Rogerst annyira jellemzõ attitûdöt:
„Az sem különösen foglalkoztat, hogy én magam kreáljak egy általános modellt a jó csa-
ládi életrõl, vagy hogy javasoljak bárkinek bármit a helyes családi életvitelrõl. Valódi,
sokszor igen bonyolult családi körülmények között élõ emberek családi élményeit sze-
retném bemutatni. Azt remélem, hogy egy kielégítõbb élet érdekében folytatott harcuk
tanulságos lesz az olvasó számára is.” (391.)
Egy teljes fejezet foglalkozik azzal a kérdéssel, hogy „Mit tehetünk, ha a kommuniká-
ció csõdöt mond?” A nehézségekre, a nyílt és hatékony kommunikációt gátló mechaniz-
musainkra hívja fel a figyelmet, megengedõen és változásra serkentõen.
A kreativitásról vallott nézetei szintén sokat mondanak minden olyan embernek, aki
maga vagy mások önkibontakozásán akar fáradozni.
Klein Sándor utószava egyrészt remek összefoglalás, másrészt sok hazai vonatkozásá-
val méltó keretét adja a könyvnek, az elején olvasott Kramer-bevezetés párjaként.
Neill és Rogers gondolati rendszere, tevékenysége és egész életvitele sok ponton ha-
sonló. A legmegragadóbb számomra az, hogy mindketten létezésmódként fogalmazzák
meg elképzeléseiket. Rogers leírja a személyközpontú szemlélet alapfogalmait: empátia,
kongruencia, bizalom, non-direktív jelenlét, feltételhez nem kötött pozitív odafordulás, a
jószándék feltételezése. Neill nem ír ezekrõl tételesen, de a maga számára, a gyerekei fe-
lé ezt tartja az egyetlen hiteles és hatékony jelenlétnek és kapcsolati módnak, amelynek
fõ fogalma a bizalom. 
Közös bennük a szabadságfok szokatlanul nagy mértéke, az önrendelkezés alapfelté-
telként való kezelése, mind egyéni, mind csoportszinten, kicsinek-nagynak, egészséges-
nek-sérültnek, alkalmazkodónak és deviánsnak egyaránt. Döntési lehetõséget és felelõs-
séget adnak a másiknak saját ügyeiket, saját életüket illetõen. Ugyanakkor alapvetõ kité-
tel mindkettõjüknél: a te szabadságod addig terjed, amíg nem gátolod a másikat, nem
korlátozod az õ szabadságát.
Mindkét szerzõ mély meggyõzõdéssel képviseli, hogy a gyerek körüli teljes rendszert
figyelembe kell vennünk. A család, a szülõk és más rokonok mellett az iskola csak egy,
nem is a legfontosabb tényezõ. A sok felnõtt és kortárs, aki körülveszi a növekvõ gyere-
ket, értékeket képvisel, viszonyulásai, kommunikációs stílusa, saját mélyen begyökere-
zett komplex életszemlélete meghatározza a gyerek mozgásterét is. Fontos kérdésként te-
szik fel, hogy hogyan hatunk egymásra, ki mikor mit és mennyit tesz hozzá a felnövek-
vés, illetve az idõhöz nem kötött személyiségfejlõdés hosszú folyamatához. 
Neill iskolát alapított, amelyben õ maga is folyamatosan változott, tanított és pszicho-
lógiai jellegû „magánórákat” adott – gyûjtögette a tapasztalatait és késõbb leírta. 
Rogers pszichológus volt, terápiákat végzett, de tanított is –  megfogalmazta elõször a
kliensközpontú terápiát, majd a tágabb érvényû személyközpontú szemléletet. 
Neill szenvedélyesen ostorozza a felnõtteket, szülõket és tanárokat, hogy mi mindent
tettek eddig rosszul és hogyan kellene helyette gondolkodniuk és cselekedniük, mindig a
gyerekre és csak a gyerekre koncentrálva, a gyerek érdekét nézve. Sok-sok konkrét pél-
dát hoz, ahol õk elrontják, „mi” jól csináljuk. Az elvárt toleranciát nem mindig gyakorol-
ja azokkal a felnõttekkel és gondolati rendszerekkel (például a vallással) szemben, akik
szerinte a gyerek ellenében képviselnek elvárásokat. A gyerekek ügyeiben mindig na-
gyon toleráns, idõnként saját határait is feladva. 
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Rogers a személyiségfejlõdés folyamatát elemzi, attitûdöket, magatartási és viselkedé-
si irányokat ír le, elméletek vázlatain töpreng. Közben példákat ír, hogy jobban értsük a
gondolatait, szemléltetésként. Mindezt komoly meggyõzõdéssel, de meghagyva, hogy a
másik esetleg mást gondol, visszafogott, tárgyilagossággal elegy személyességgel teszi.
A személyközpontúság jegyében nincsen kiemelt célcsoportja: minden egyes személy
fontos, mindenkit megillet a figyelem.
Neill  szokatlanul szabad gondolkodású, konfliktustûrõ, gyakorlati ember, népnevelõ,
aki tapasztalatait és elvárásait rendre megosztja az olvasóval. Vállalja, hogy sokan nem
értenek egyet vele vagy furcsállják elgondolásait és mûködését. Felrúg bizonyos konven-
ciókat, kivívja sokak rosszallását, elviseli a konfliktusokat, a kívül maradás folyamatos
állapotát, nem adja fel, számára ez az út, ez a létezési mód létezik: a szabadság és az ön-
rendelkezés útja.
Rogers szokatlanul személyes, elméleti igényû ember, aki elgondolásait a gyakorlat-
ban is alaposan kipróbálta és élményeit megosztja velünk. Szemlélete egy gyökeresen
más, hitelességen és empátián alapuló, valódi találkozásokat eredményezõ kapcsolati
rendszer lehetõségét tárja elénk.
Egy képet látok. Két hetven év körüli férfi, kevés õsz hajjal, szemüvegben, kihajtott
ingben és pulóverben áll egymás mellett, mondjuk, egy kertben, szemérmes távolságban
egymástól, mégis együtt. Néznek ránk vagy valahova el fölöttünk. „Harcolj a világ bajai
ellen, de nem az erkölcsi tanítás vagy a büntetés kábítószerével, hanem természetes esz-
közökkel – az elfogadással, kedvességgel, toleranciával.” (Summerhill és Neill: Elõszó)
Neill, A. S. – Summerhill (2004): A pedagógia csendes 
forradalma. Kétezeregy Kiadó, Budapest.
Rogers, C. R. (2003): Valakivé válni – A személyiség 
születése. Edge 2000 Kiadó, Budapest. Gádor Anna
Budapest
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Civil mozgalom az értõ 
tanulásért
Az Értõ Tanulásért Közhasznú Társaság
szervezésében akciókat indítunk, hogy az
élet minden területén javítsuk a megértés
szintjét. Elsõsorban az iskolában, de a fel-
nõttoktatásban, a hivatalokban, munkahe-
lyeken, a közéletben, sõt a privát kapcsola-
tainkban is.
Nagyon konkrét, megvalósítható célo-
kat tüzünk ki, melyek elérését komoly szá-
mítógépes technológia támogatja. Ahhoz,
hogy az akciók egyfajta mozgalommá fej-
lõdhessenek, széleskörû társadalmi össze-
fogásra van szükség. Ezért számítunk min-
denkinek, különösen a civil szervezetek-
nek a részvételére, akik azonosulni tudnak
az alábbiakban megfogalmazott alapel-
vekkel és akciókkal. A kiindulási problé-
ma. Ha megkérdezünk egy gyereket, hogy
mit nem ért tanulás közben, az a tipikus
válasz, hogy „semmit”. Nem tudja meg-
mondani, hogy konkrétan mit nem ért, ami
nagyon megnehezíti, hogy akár a tanár,
akár a szülõ segítsen neki. De a felnõttek is
gyakran kerülnek olyan helyzetbe, hogy
nem értik a különféle hivatalok nyelveze-
tét vagy a használati Útmutatókat. 
Több százezerre tehetõ azon tanulók
száma, akik reménytelenül le vannak ma-
radva az iskolai követelményekhez képest,
és a felnõttek között is sokan amiatt nem
kapnak munkát, mert nem képesek egy
szakmát megtanulni. 
A tervezett fõ programok
A komplex problémakörbõl kiválasz-
tunk néhány lényeges elemet, és azokat
egymásra épülõ projektekként valósítjuk
meg. Ezek közös informatikai bázisát egy
számítógépes lexikon és feladatbank al-
kotja, amely Interneten keresztül sokak
által bõvíthetõ, illetve használható. A pro-
jektek: 
1. „Szóvadászat”: A tananyag és általá-
ban a kommunikáció elérhetõsége szem-
pontból azt emeljük ki, hogy a diák és fel-
nõtt egyaránt gyakran találkozik olyan sza-
vakkal, amelyeknek nem érti a jelentését. A
kisgyermek még percenként nyúzza a szü-
leit, hogy ez mi és az mi. Az iskolában le-
szokik errõl, felnõttként pedig kínosnak ér-
zi feltenni a kérdést. A gyermekeket és fel-
nõtteket felszólítjuk, hogy jelöljék meg a
tankönyveikben, iskolai olvasmányaikban,
illetve közéleti iratokban azokat a szava-
kat, amelyeket nem értenek, és a szöveg-
ben nem találják meg a magyarázatát. A
szavak listáját a mozgalom honlapján
(www.szovadasz.hu) kezeljük, majd a lexi-
konban megadjuk a jelentését.
2. A digitális lexikon, amelyet folyama-
tosan töltünk fel adatokkal, több, mint egy
szokásos fogalomtár. A számítógép adta
technikai lehetõségeknél fogva jól kiegé-
szíti a papír alapú szótárt, elsõsorban a kü-
lönbözõ jelentések, alternatívák és sokféle
összefüggés kezelése révén. A lexikonhoz
kapcsolódó képtár és animációk (mozgó
rajzok és képek) segítik a fogalmak szem-
léltetését, gyors felfogását. A feladatbank
alkalmas a tartalom gyakorlására és a tu-
dás ellenõrzésére. Lehetõvé teszi az egyé-
ni tempóban való haladást, a puszta befo-
gadás helyett az aktív, játékos tanulást. A
lexikon feltöltésébe bárki bekapcsolódhat,
aki egy adott témakört képes szakszerûen
megfogalmazni. A feltöltéshez kapcsolódó
három alprojekt:
„Tisztázz egy szót” mozgalom: elsõsor-
ban pedagógusoknak szól, de szülõk,
egyetemisták is csatlakozhatnak egy-egy
résztéma, illetve még definiálatlan szó ki-
dolgozásával, amelynek példamondatokat,
szemléltetõ anyagokat is tartalmaznia
kell. A példák célszerûen kapcsolódhatnak
a képtárban lévõ képekhez, animációkhoz.
A témák kiosztását a honlapon koordinál-
juk. Elsõsorban azt támogatjuk, hogy egy-
egy csoport vállalja el egy kisebb-nagyobb
témakör szavainak kidolgozását, mert ez-
zel is segítjük helyi szellemi mûhelyek ki-
alakulását.
„Küldj egy képet"! Azoktól, akik szeret-
nek fotózni, olyan képeket kérünk, ame-
lyek jól szemléltetnek bizonyos tárgyakat,
fogalmakat, jelenségeket. A képekhez hoz-
zárendelhetõk a szavak, a kapcsolat meg-
fordításával pedig egy-egy szóhoz sok
szemléltetõ képet lehet leválogatni. „Ta-
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láld ki a szót” versenyek: tanulók részére
indítjuk, melyben egy szót (kifejezést) úgy
kell képekkel, rajzi jelenetekkel, animáci-
ókkal szemléltetni, hogy abból ki lehessen
találni, mirõl van szó. Az animációk beke-
rülnek a lexikonba mint szemléltetõ anyag
ezáltal összekapcsolva a nyelvi megértést
és képi ábrázolást. A tanulók aktív bekap-
csolása projektszerû csoportmunkát kíván,
hogy ezen keresztül is emelje a résztvevõk
motivációs szintjét.
Felzárkóztatás: A tanulásban leszakadt
gyerekek és felnõttek felzárkóztatásának
egyetlen esélye, ha személyre szabottan
foglalkoznak velük. Lehet dobálózni sta-
tisztikákkal, de nem lehet felzárkóztatni
általában a „lemaradottakat” vagy a „ci-
gányságot”, csakis egyes személyeket. Eh-
hez szervezzük a „Mentorálj egy tanulót!”
projektet, amelyben számítunk a nyugdíja-
sok közremûködésére, egyben azt is Üzen-
ve, hogy nem szociális teherként kezeljük
õket, hanem a társadalmi fejlõdés aktív se-
gítõiként. A mentorálás történhet szemé-
lyes találkozások keretében, de Internetes
fórumon keresztül is.
4. A szavak tisztázását fokozatosan ki-
terjesztjük az élet minden területére, be-
vonva cégeket és intézményeket is, hogy a
saját mûködési területük érthetõvé tételé-
vel támogassák a mozgalmat. Az a cél,
hogy pár év múlva természetes legyen,
hogy a tananyagok, hivatalos iratok, tájé-
koztató szövegek érthetõek legyenek, szó-
szedettel és rajzi szemléltetéssel kiegészít-
ve. Az elõadók jobban figyeljenek arra,
hogy kerüljék a bonyolult kifejezésmódot,
indokolatlanul ne használjanak idegen
szavakat, a televízióban pedig magától ér-
tetõdõ legyen, hogy ilyenek elhangzásakor
a képernyõ alján megjelenjen a szó ma-
gyarázata.
5. Példagyûjtemény: A www.szo-
vadasz.hu honlapon nyitunk egy fórumot,
ahova el lehet küldeni és meg lehet vitatni
a gyakorlatban bevált pedagógiai módsze-
rek képekkel és videóval illusztrált mód-
szertani leírását. Hogyan lehet a tanulók-
nak (vagy akár óvodásoknak) olyan prog-
ramokat szervezni, hogy önként és öröm-
mel tanulják meg azt, amit szeretnénk át-
adni nekik.
Osztálytermi foglalkozás, erdei iskola,
bábkészítés, színjátszás, hulladékgyûjtés,
idõs emberek segítése – bármi, ami ember-
formáló erõvel bír, és vélhetõen másutt is
sikeresen lehetne alkalmazni.
Szervezési keretek
Az Értõ Tanulásért Kht. – nem üzleti cé-
lú felhasználásra – díjmentesen közreadja
a rendszerhez szükséges programokat,
nyílt tartalomként kezelve a lexikont, fel-
adatbankot és képtárat (abba a rajzokat és
animációkat is beleértve). Ez azt jelenti,
hogy aki használja a programokat és anya-
gokat, attól csupán azt várjuk el, hogy õ
maga is járuljon hozzá az ingyen használ-
ható tartalom fejlesztéséhez az általa ké-
szített anyagok közreadásával.
A beküldött anyagokat a Kht által fel-
kért alkotó-szerkesztõ csoport beilleszti a
Szóvadász.hu elnevezésû lexikonba, emel-
lett eredeti formájukban is hozzáférhetõvé
tesszük, amennyiben megfelelnek az alap-
vetõ szakmai és etikai elvárásoknak. Ezek
szerint a nyílt rendszerbe bekerülõ anya-
gok nem tartalmazhatnak politikai jellegû
állásfoglalást vagy másra nézve sértõ kije-
lentéseket. Továbbá a szerzõknek tisztelet-
ben kell tartaniuk másoknak az alkot-
mányban biztosított gondolatszabadságát
(60. 9) és véleménynyilvánítási szabadsá-
gát (6 J. §).
További részletek olvashatók a mozga-
lom honlapján: www.szovadasz.hu 
Támogatók: Magyar Pedagógiai Társa-
ság, Magyar Rajztanárok Országos Egye-
sülete, Magyar Fotómûvészek Szövetsége,
Magyar Fotómûvészeti Alkotócsoportok
Országos Szövetségge, Fényképezés a Vi-
zuális Nevelés Szolgálatában Alapítvány
Mottó: A közös cél elérését elõmozdító
szándék és felelõs cselekvés az, amitõl a
dolgok jobbá válhatnak. 
További információ: kornel@movelex.hu
Varga Kornél
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Conference papers
Magdolna Rébay
The uniform highschool for girls and
boys
In this issue, we present a selection of
the papers delivered at the conference
“Old and New Vistas” jointly organized in
Pécs in December of last year by the Edu-
cational Group of the Pécs Academic
Committee and the Department of History
of Education and Culture, Institute of Edu-
cation, University of Pécs.
László Varga
From the history of the St. Benedictine
order diocese elementary schools in
Pannonhalma from 1920 to 1948
The Pannonhalma main monastery of
the most ancient Western monastic order
was the cradle of schooling in Hungary,
since the first Hungarian school was estab-
lished in 996 on the St. Martin hill.
Andrea Gróz
The prevalance of student needs in the
pedagogical coursebook literature of
the 19th century
In the nineteenth century, when public
education was taking shape, heated
methodological debates were conducted
Europe-wide on readings, the structure of
readers, the teaching of grammar, the posi-
tion and content of speaking and cognitive
tasks, and, naturally, the teaching of writ-
ing and reading. In Hungary, such debates
became especially intensive after 1868,
within teacher unions and on the pages of
methodology journals.
Attila Nóbik
Elementary-school teachers in the mir-
ror of 19th-century educational history
coursebooks
From an educational history point of
view, the latter half of the nineteenth cen-
tury of Hungary was characterized by edu-
cation assuming scientific status, a public
educational system becoming available at
an ever larger scale, the development and
widening of teacher education, profession-
alism becoming more tangible, and
changes resulting from all these factors. 
Articles
Marietta Bankó 
Program evaluation
This piece of research examined the
career paths of July 2001 Veszprém
University graduates at the Teacher Train-
ing Faculty majoring in English language
and literature.
László Budai
Knowledge or guesswork of foreign
languages?
Awareness raising and reliance on the
mother tongue are two factors that can
shorten the road to achieving more suc-
cessful language proficiency. These time,
energy, and money saving factors have the
same root – for awareness raising, knowl-
edge gained in and an ability to look into
the mother tongue are a prerequisite;
reliance on the mother tongue, by defini-
tion, presupposes awareness.
Henriett Nagy
On emotional intelligence
In the past decade, the concept of emo-
tional intelligence has become popular all
over the world and in Hungary as well.
Nowadays, when we are dealing with eru-
dition, besides intellectual skills, we reck-
on with the role of social and emotional
skills, too.
Katalin Munkácsy
The social definiteness of studying 
mathematics
Is it necessary for minority schools to
include specific minority-type content in
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their mathematics curricula, as is custom-
ary in their art and other subject curricula?
What may confirm the need for applying a
mathematics curriculum that more appro-
priately addresses minority children’s
interests, previous knowledge and needs?
András Németh
German educational historiography
When dealing with the role and histori-
ography of education history, we may point
out that its appearance and function are
delineated alongside with modern trends.
Considering types defined by Nietzsche,
we can discover in them the predominance
of features characterizing monumental and
antiquarian historiography. 
Alojzia Mihalovicsné Lengyel
The education of philanthropism
This article presents the work of philan-
thropist Basedow primarily from the per-
spective of teaching, secondarily from that
of education. Analyzing the organizational
forms closely rlated to education and
teaching, it focuses on the investigation of
a system of teaching characterized by a
philanthropist stance. 
Debate
József Nagy
The Procrustean bed of differential
development of learners
On September 9 of last year, the Hun-
garian weekly Élet és Irodalom (Life and
Literature) published a two-page article on
issues related to the school system and
segregation, providing a detailed and
accurate account of how Hungarian public
education handles students’ differential
development. The authors deserve praise
for their thorough diagnosis, since it may
facilitate the realization that symptomatic
changes are not not likely to be beneficial.
Surveys
Zsolt Pápai
Fresh air
Imre Szíjártó
Ten gigabytes of lesson plans
Reviews
Anna Gádor 
Neill és Rogers
(Neill, A. S. – Summerhill [2004]: 
The silent revolution of education. 
Rogers, Carl R. [2003g: Becoming 
someone – The birth of personality)
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